Creating Social Structure among Children in Nursery School by Černá, Martina
 - 1 - 
UNIVERZITA KARLOVA V PRAZE 
FAKULTA SOCIÁLNÍCH VĚD 
INSTITUT SOCIOLOGICKÝCH STUDIÍ 
Katedra sociologie 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Bc. Martina Černá 
 
 
 
 
 
 
 
Utváření sociální struktury u dětí v mateřské škole 
 
 
 
 
Diplomová práce 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Praha 2010 
 
 
 0 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Autor práce: Bc. Martina Černá  
Vedoucí práce: PhDr. Marta Kolářová, Ph.D. 
Oponent práce:  
Datum obhajoby: 2010 
Hodnocení:  
 1 
BIBLIOGRAFICKÝ ZÁZNAM 
ČERNÁ, Martina. Utváření sociální struktury u dětí v mateřské škole. Praha, 
Univerzita Karlova, Fakulta sociálních věd, Institut sociologických studií, 2010. 112s.  
Vedoucí diplomové práce PhDr. Marta Kolářová, Ph.D. 
 
ANOTACE 
Diplomová práce „Utváření sociální struktury u dětí v mateřské škole“ pojednává      
o rovných šancích dětí na předškolní vzdělávání. Každý člověk má rovné právo na 
vzdělání garantované právními deklaracemi. Autorka se zabývá tím, zda všechny děti 
mají rovnou šanci navštěvovat mateřskou školu, být zařazeny do běžné třídy a 
účastnit se zájmových aktivit. Práce se zajímá o sociální strukturu třídy a faktory, 
které ji ovlivňují. Základním cílem práce je zjištění, zda je v mateřské škole 
uplatňován rovný přístup ke vzdělání. Případová studie v malém městě porovnává 
dvě mateřské školy – dvě třídy šestiletých dětí. Výsledek zkoumání ukazuje existující 
sociální nerovnosti v předškolním vzdělávání. Tyto sociální nerovnosti jsou založeny 
na etniku, osobnostních charakteristikách, genderu, věku a socio-ekonomickém 
postavení rodiny dítěte. 
 
ANNOTATION 
The diploma thesis „Creating Social Structure among Children in Nursery School“ 
deals with equality of opportunity to pre-school education. The education right is 
guaranteed for man by legal system. The thesis deals with equal chance to pre-school 
attendance, to be enrol in a standard class and in free-times activities. The thesis 
investigates a social structure of a class and its influencing factors. This thesis 
investigates which access – equal or unequal – is used in a nursery school. The case 
study of a small town compares two nursery schools – two classes of 6-year-old 
children. The results of the diploma show the existing social unequality in pre-school 
education. This social unequality is based on the child´s etnicity, person 
characteristics, gender, age and socio-ekonomic background of family. 
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ÚVOD 
 
Naše současná společnost bývá označována mimo jiné jako vzdělanostní společnost.1 
Vzdělání, vzdělávací systém, úroveň dosaženého vzdělání v populaci představují 
důležité aspekty moderní společnosti.  
Tématu vzdělání a vzdělávacího systému bude věnována i tato diplomová práce. 
Budu se zabývat rovnými šancemi na vzdělání. Nezaměřím se ale na klasické stupně 
vzdělávacího systému. Pozornost obrátím na jedinečné prostředí mateřských škol, 
které vytváří předstupeň samotnému vzdělávacímu systému a které stojí mimo 
většinový zájem sociálních vědců. 
Budu se zajímat, zda všechny děti mají rovný přístup k předškolnímu vzdělávání, 
nebo jsou některé sociální skupiny vyloučené, zda mají všechny děti stejnou šanci 
navštěvovat běžnou třídu, nebo jsou některé segregovány do speciálních kolektivů. 
Budu mapovat účast či neúčast dětí na zájmových kroužcích a dalších aktivitách 
organizovaných mateřskou školou a hledat její příčiny. Zabývat se budu strukturou 
třídního kolektivu, pozicí dětí v konkrétní třídě a faktory, které toto ovlivňují. 
Pracovat budu zejména s šestiletými dětmi, jejichž pobyt v předškolním zařízení 
vrcholí a je zakončen povinnou školní docházkou. 
V rámci kvalitativního výzkumu byla provedena případová studie malého města. Jako 
metoda budou použity nestandardizované rozhovory s vedením a pedagogy 
předškolních zařízení jakožto experty na danou problematiku, kteří přibližují 
používané praktiky a vysvětlují každodenní dění. K odhalení struktury dětského 
kolektivu bylo provedeno po dobu jednoho měsíce zúčastněné pozorování. K analýze 
získaných poznatků byla využita metoda zakotvené teorie. 
Stěžejní otázkou této práce je, zda mají předškolní dětí rovné šance, nebo již v útlém 
věku mají zkušenosti s diskriminací, segregací a nerovností. 
 
 
 
                                                 
1 Slovní spojení vzdělanostní společnost si vybrali např. jako název pro svou knihu Keller a Tvrdý. 
[Keller, Tvrdý 2008] Současná společnost bývá označována také jako informační společnost, 
společnost sítí, globalizovaná společnost, riziková společnost apod. Široký přehled pohledů a 
charakteristik soudobého světa podává Petrusek ve své knize Společnosti pozdní doby [Petrusek 2007] 
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1. VZDĚLÁNÍ A ROVNOST 
 
Vzdělání a vzdělávací systém představuje v moderních společnost velmi významné 
téma. Význam vzdělání a konkrétní podoba vzdělávacího systému jsou v úzkém 
vztahu s charakterem dané společnosti. Konkrétní podoba společenského systému 
ovlivňuje hodnoty a normy vážící se na vzdělání a vzdělání zase zpětně představuje 
důležitou charakteristiku dané společnosti.  
 
Moderní západní společnosti pohlíží na vzdělání prostřednictvím základní hodnoty – 
rovnosti.2 Rovnost v tomto případě neznamená rovnost ve výsledcích (equality of 
outcomes) – tj. stejný stupeň dosaženého vzdělání pro všechny občany. Rovnost je 
prosazována z hlediska rovnosti příležitostí či šancí (equality of opportunity). 
Každému občanovi se zaručuje právo na vzdělání bez ohledu na jeho sociální a 
kulturní původ, ekonomické postavení, náboženské přesvědčení, etnickou či 
národnostní příslušnost, politickou orientaci či pohlaví.  
 
Doložit rovný přístup ke vzdělání můžeme na příkladu Listiny základních práva a 
svobod, která je součástí ústav moderních demokratických států. V České republice 
Listina základních práv a svobod není přímou součástí ústavy, ale byla přijata jako 
ústavní zákon č. 2/1993 Sb. Článek 33 tohoto dokumentu praví: 
 „(1) Každý má právo na vzdělání. Školní docházka je povinná po dobu, kterou 
stanoví zákon. 
(2) Občané mají právo na bezplatné vzdělání v základních a středních školách, podle 
schopností občana a možností společnosti též na vysokých školách. 
(3) Zřizovat jiné školy než státní a vyučovat na nich lze jen za podmínek stanovených 
zákonem; na takových školách se může vzdělání poskytovat za úplatu. 
(4) Zákon stanoví, za jakých podmínek mají občané při studiu právo na pomoc státu.“  
[Listina základních práv a svobod 1993: čl. 33] 
                                                 
2
 Hodnota rovnosti samozřejmě není jediná, která se pojí se vzděláním a vzdělávacím systémem, ale je 
zásadní z hlediska právních úprav vzdělání. Vzdělání mimo hodnotu rovnosti vychází z dalších hodnot 
charakteristických pro moderní společnost. Mezi tyto hodnoty patří: paternalismus, práva rodičů, 
zájem společnosti, svoboda a demokracie, participace, obecní zájem, efektivita a apolitičnost školství. 
[Veselý in Kalous, Veselý eds. 2006a: 24-5] 
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V podobném duchu se nese článek 26 z Všeobecné deklarace lidských práv, která 
byla přijata Valným shromážděním OSN 10. prosince 19483:  
„(1) Každý má právo na vzdělání. Vzdělání nechť je bezplatné, alespoň v počátečních 
a základních stupních. Základní vzdělání je povinné. Technické a odborné vzdělání 
budiž všeobecně přístupné a rovněž vyšší vzdělání má být stejně přístupné všem podle 
schopností.  
(2) Vzdělání má směřovat k plnému rozvoji lidské osobnosti a k posílení úcty k lidským 
právům a základním svobodám. Má napomáhat k vzájemnému porozumění, snášenlivosti 
a přátelství mezi všemi národy a všemi skupinami rasovými i náboženskými, jakož i k 
rozvoji činnosti Spojených národů pro zachování míru.  
(3) Rodiče mají přednostní právo volit druh vzdělání pro své děti.“  
[Všeobecná deklarace lidských práv 1948: čl. 26] 
 
Navíc právo na vzdělání je zakotveno i v Deklaraci práv dítěte v zásadě 7: 
„Dítě má nárok na vzdělání, které má být bezplatné a povinné, alespoň v začátečních 
stupních. Má mu být poskytována výchova, která pomáhá zvýšit jeho všeobecnou 
kulturní úroveň a umožní mu na základě stejných příležitostí rozvíjet jeho schopnosti, 
úsudek a smysl pro morální a sociální odpovědnost a stát se tak platným členem 
společnosti. Nejlepší zájmy dětí mají být vůdčími zásadami pro ty, kdož odpovídají za 
výchovu a vedení dítěte. Tuto odpovědnost nesou v prvé řadě rodiče dítěte. Dítě má 
mít plnou možnost ke hrám a zotavení, jež by měly mít stejné poslání jako vzdělání; 
společnost a státní úřady mají usilovat o to, aby dítě mohlo tohoto práva užívat.“ 
[Deklarace práv dítěte 1959: zásada 7] 
 
Školství v České republice je upraveno zákonem č. 561/2004 Sbírky - tzv. školským 
zákonem, který byl přijat 2. září 2008. V paragrafu 2 bod 1 je uvedeno, že vzdělání je 
založeno na těchto zásadách:  
                                                 
3
 K této Všeobecné deklaraci lidských práv se přihlásily tyto státy: Afghánistán, Argentina, Barma, 
Belgie, Bolívie, Brazílie, Čína, Dánsko, Dominikánská republika, Ekvádor, Egypt, Etiopie, Filipíny, 
Francie, Guatemala, Haiti, Island, Indie, Irák, Írán, Chile, Kanada, Kolumbie, Kostarika, Kuba, 
Libanon, Libérie, Lucembursko, Mexiko, Nikaragua, Nizozemsko, Nový Zéland, Norsko, Pákistán, 
Panama, Paraguay, Peru, Rakousko, Řecko, Salvador, Siam, Spojené království, Spojené státy 
americké, Sýrie, Švédsko, Turecko, Uruguay a Venezuela. Československo se zdrželo hlasování a 
k dodržování lidských práv se formálně přihlásilo v Helsinkách dne 1. srpna 1972 v rámci 
Závěrečného aktu Konference o bezpečnosti a spolupráci v Evropě. 
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„(…) rovného přístupu každého státního občana České republiky nebo jiného 
členského státu Evropské unie ke vzdělávání bez jakékoli diskriminace z důvodu rasy, 
barvy pleti, pohlaví, jazyka, víry a náboženství, národnosti, etnického nebo sociálního 
původu, majetku, rodu a zdravotního stavu nebo jiného postavení občana, (…)“ 
[Zákon č. 561/2004 Sb.: paragraf 2 bod 1] 
 
Výše uvedené právní a pro ČR závazné dokumenty přiznávají každému dítěti právo 
na rovný přístup  ke vzdělání, nikdo nesmí být omezen z důvodů rasových, etnických, 
jazykových a národnostních, kvůli vyznávané víře či náboženství, pohlaví, 
sociálnímu původu, majetku, zdravotnímu stavu a z dalších příčin. Ačkoliv mateřské 
školy nejsou součástí povinné školní docházky, každému dítěti je zaručen rovný 
přístup k předškolnímu vzdělávání. Jakákoliv diskriminace toto právo na vzdělání 
porušuje. 
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2. VZDĚLÁNÍ A SPOLEČNOST 
 
Škola a vzdělávací systém plní pro společnost dvě základní role, které vedle sebe 
působí. První rolí je napomáhání sociální stabilitě, udržování statu quo, předávání 
sociální struktury z generace na generaci. Druhou rolí se rozumí přispívání k sociální 
změně, umožňování mobility a dynamického vývoje společnosti. 
 
2.1 UDRŽOVÁNÍ NEROVNOSTÍ A STATU QUO 
Naplňování první společenské role vzdělání spočívající v udržování statu quo, 
sociální stability a sociální struktury se realizuje uchováváním sociálních nerovností 
ve společnosti.  
 
Tradiční pojetí sociálních nerovností se soustředí na zdroje a příčiny sociálních 
nerovností. U kořenů této orientace stojí osobnost Maxe Webera a jeho rozlišování 
mezi dvěma pojmy status a třída, které dalo pozdější základ na dělení sociálních 
nerovností podle jejich typu.4  
 
První typ nerovností má svůj zdroj v nerovném přístupu k vzácným statkům (jež 
představuje materiální zabezpečení, moc a prestiž). Tento typ nerovností je spojen 
s profesním systémem a z něj se odvíjejícím problémem rozdělování. Proto jsou tyto 
nerovnosti nazývány jako socio-ekonomické či distributivní. V rámci společenského 
uspořádání se tento typ nerovností týká tříd.  
 
Vzdělávací systém se podílí na vytváření či uchovávání tohoto typu nerovností tím, 
že některým sociálním skupinám (zpravidla dětem z rodin s vyšším sociálním 
postavením) umožňuje dosáhnout vyšší vzdělanostní úrovně a získat více oceňovanou 
profesi a pozici v zaměstnání spojovanou s větším materiálním zabezpečením, mocí a 
prestiží. Naopak jiným sociálním skupinám (potomci rodičů s nízkým sociálním 
postavením) vzdělanostní systém umožňuje získat jen vzdělání nižší úrovně a méně 
                                                 
4
 Dělení sociálních nerovností podle jejich zdroje uvádí např. Šanderová viz. [Šanderová 2005: 2-3] 
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odměňovanou pozici v profesní struktuře, ke které náleží nižší podíl na vzácných 
statcích. 
 
Druhý typ nerovností se nazývá socio-kulturní nebo také symbolické. Tyto nerovnosti 
mají svůj zdroj v normativním a hodnotovém systému společnosti. V jejich základu 
stojí problém nerovného uznání různých společenských kategorií vydělených podle 
určitého rysu jako např. pohlaví, věk, sexuální orientace, etnikum, zdraví atd. Socio-
kulturní nerovnosti jsou spojovány se statusovými skupinami.5  
 
Tyto socio-kulturní nerovnosti jsou udržovány a předávány za přispění 
vzdělanostního systému. Škola jako instituce rozděluje prostřednictvím dosažené 
úrovně vzdělání šance na získání dobrého místa v profesní struktuře, ale podílí se 
předávání hodnot a idejí dané společnosti. V těchto hodnotách a idejích vychovává 
mladou generaci a působí na jejich přijetí a ztotožnění se s nimi. Může tak ovlivnit 
způsob, jakým jsou ve společnosti přijímáni a ohodnocováni různé skupiny lidí 
například ženy, senioři, homosexuálové, etnické menšiny, nemocní atd. 
 
Vzdělávací systém může přispívat k udržování socio-ekonomických i socio-
kulturních nerovností ve vyhrocené formě tím, že určitým skupinám možnost účasti 
na vzdělání zcela upře. Nabízí se nám hned dva z historie velmi dobře známé 
příklady. Povinná školní docházka pro všechny děti bez ohledu na jejich socio-
ekonomický původ je výdobytek až novověku, jejímu zavedení v roce 1774 vděčíme 
Marii Terezii. Jako druhý příklad nám poslouží dlouho upírané právo žen studovat na 
univerzitách – např. povolení skládat zkoušky na lékařské fakultě UK v Praze bylo 
uděleno až v roce 1900.6 
 
Současné pojetí sociálních nerovností je ovlivněno novým teoreticko-
metodologickým proudem tzv. kulturním obratem (cultural turn), který přinesl řadu 
změn: „Kulturní obrat v sociální teorii a sociologickém myšlení otevřel nové druhy 
                                                 
5
 Část textu této kapitoly (dva odstavce vysvětlující symbolické a distribuční nerovnosti) je převzata ze 
seminární práce Globalizace, přerozdělování a uznání [Černá 2008: 2]  
6
 Zásluhu na uznání tohoto práva má první česká promovaná lékařka na UK v Praze Anna Honzáková. 
[http://cs.wikipedia.org/wiki/Anna_Honzáková]  
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otázek a nahlédnutí do sociálního světa.“ [Bottero, Irwin 2003: 463] Tato tendence se 
objevuje na přelomu 80. a 90. let, plně se rozvíjí na konci 90. let minulého století a 
pokračuje ve 21. století. - v situaci, kdy dochází ke stabilizování materiálních a 
ekonomických podmínek života lidí. Pozornost příslušníků kulturního obratu se tak 
přesouvá ke dvěma aspektům – k symbolickým nerovnostem a symbolickému 
ukotvení socio-ekonomických nerovností. 
 
První část se věnuje symbolickým nerovnostem jako takovým. Soustředí se na 
nerovnosti spojené s kategoriemi žena/muž, občan/přistěhovalec, náboženské 
vyznání, příslušnost k rase či etniku, sexuální orientace, věkové skupiny. Důraz je 
kladen na vliv kultury při produkování a reprodukování nerovností. Tomuto typu 
nerovností je věnována větší a intenzivnější pozornost. 
 
Druhý aspekt v zájmu pozornosti představuje kulturní a symbolické ukotvení socio-
ekonomických nerovností. V rámci tohoto posunu přestává být důležitá ekonomická 
nerovnost. Do popředí se dostává kultura, která: „…není jednoduše jiná „sféra“ 
přidaná ke společnosti, ekonomii a politice, ale médium, prostřednictvím kterého 
materiální vztahy nabývají podobu a význam.“ [Bottero, Irwin 2003: 463]  
 
Doložit tuto tendenci soustředící se na význam připisovaný určitým socio-
ekonomickým nerovnostem lze na příkladu termínu třída. Sociální třída přestává být 
jasným pojmem používaným k popisu společnosti i k sebe-definování a sebe-
identifikování. Naopak se stává pro jednotlivce termínem zmatečným, rozloženým do 
řady škál a kritérií a používaným s váháním. [Payne, Grew 2005: 899, 901]  
 
Současné pojetí sociálních nerovností v rámci kulturního obratu se soustředí na jejich 
ukotvení v kultuře. Vzdělávací systém, který předává nové generaci stávající 
společenskou kulturu, normy a hodnoty, se tímto způsobem výrazně podílí na 
uchovávání sociálních nerovností.  
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Jiný pohled na sociální nerovnosti nabízí Tomáš Katrňák, který se soustředí na stav a 
možnosti v nerovnostech. Sociální nerovnosti rozděluje také na dva typy a to: 
nerovnosti v životních podmínkách a nerovnosti v životních šancích. 
 
Nerovnosti v životních podmínkách odkazují ke skutečnosti, že lidé disponují 
odlišnými materiálními, sociálními, kulturními a symbolickými zdroji. Žijí 
v odlišném prostředí, jiných podmínkách a různém zázemí. Společnost bez tohoto 
typu nerovností by se skládala z lidí se stejným ekonomickým zabezpečením, stejnou 
úrovní vzdělání, stejnými kulturními zdroji, stejnou sociální sítí a stejnou mírou 
prestiže. [Katrňák 2005: 5] 
 
Nerovnosti v životních šancích znamenají nestejné možnosti a příležitosti pro různé 
lidi, aby dosáhli na zdroje a privilegia či získali lepší postavení ve společnosti. Lidé 
v reálném světě nemají stejné šance získat určité vzdělání, odpovídající zaměstnání, 
patřičný příjem, společenskou prestiž a k tomu se vážící moc. Neexistence nerovností 
v životních šancích by se ve společnosti realizovala ve stejných výhodách pro 
všechny, stejných startovacích pozicích a dosahování míst ve společenském žebříčku 
bez ohledu na velikost ekonomických, kulturních, sociálních a symbolických zdrojů. 
[Katrňák 2005: 5] 
 
Přestože se v reálném světě nerovnosti v životních podmínkách a nerovnosti 
v životních šancích prolínají, v sociologii jsou vysvětlovány odděleně. Nerovnosti 
v životních podmínkách jsou považovány za třídní nerovnosti, mají souvislost 
s profesní strukturou a trhem práce. Profesní pozice se zařazují do tříd. Následně se 
posuzuje podle ekonomického, sociálního a kulturního kritéria, jak se třídy od sebe 
odlišují a v čem se podobají. Nerovnosti v životních podmínkách představují náplň 
třídní analýzy. Třídní analýza vymezuje sociální třídy buď induktivně (třída se 
definuje na základě sociálních, kulturních nebo ekonomických nerovností), nebo 
deduktivně (třídní struktura je vytvořena pomocí promyšlených a zdůvodněných 
průřezů společností, poté se posuzuje, zda se podle této struktury také rozdělují 
přístupy ke zdrojům). [Katrňák 2005: 5-7] 
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Nerovnosti v životních šancích poskytují ukazatel úrovně sociální mobility v dané 
společnosti. Cílem je zmapovat míru otevřenosti či uzavřenosti společenského 
systému pomocí odhalování existujících sociálních bariér a možností či nemožností 
jednotlivých sociálních tříd tyto bariéry překonávat. Nerovnostmi v životních šancích 
se zabývá analýza sociální mobility. Analýza sociální mobility se zaměřuje na 
mobilitní pochody vnitrogenerační i mezigenerační, měření velikosti mobility, 
určování typů (horizontální, vertikální), zjišťování vzdálenosti mezi výchozí a 
konečnou pozicí a stanovování důsledků mobility pro třídní strukturu. [Katrňák 2005: 
5-6, 8] 
 
Vzdělávací systém se podílí na existenci nerovností v životních podmínkách a 
nerovností v životních šancích. Je to právě instituce školy, která určuje podle úrovně 
dosaženého vzdělání a získání potřebných osvědčení, komu umožní obsadit konkrétní 
místo v profesní struktuře. Rozhoduje o budoucích ekonomických, sociálních i 
kulturních podmínkách života každého dítěte. Navíc při tomto přiřazovacím procesu 
zohledňuje v různé míře životní podmínky, ze kterých jedinec pochází. Někomu tak 
vzdělávací systém poskytuje větší životní šance a klade méně bariér, někomu naopak 
brání bariérami a snižuje šance. 
 
Na fungování vzdělávacího systému z hlediska upevňování sociálních nerovností 
poukazuje Pierre Bourdieu. Tento autor zastává názor, že škola neslouží k vyrovnání 
sociálních rozdílů mezi jednotlivci. Naopak uchovává odstup mezi žáky s jiným 
kulturním kapitálem, nastoluje mezi nimi sociální hranici. [Bourdieu 1998: 28-9] 
Tuto hranici nastolenou na základě sociálního původu není možné v rámci školy 
překročit. Jedinec tak zůstává osudově spojen se sociální pozicí, do které se narodil. 
Vzdělávací systém tímto procesem zaručuje sociální reprodukci společenské 
struktury. [Bourdieu 1998: 32-6]  
 
Vedle tohoto základní procesu funguje ještě paralelní proces, který umožňuje sociální 
mobilitu pro některé jedince s nízkým sociálním původem. Několik znevýhodněných 
dětí s méně hodnotným kulturním kapitálem svou pílí, trpělivostí, odhodlaností a 
velkou investovanou energií překoná překážky kladené školou a získá vyšší vzdělání. 
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Nabyté vzdělání jim umožní obsadit lepší pracovní pozici, které ve společnosti stále 
vznikají pro děti z vyšších kruhů, a postoupit ve společenském žebříčku. Systém pak 
působí dojmem otevřenosti a fungování na principu zásluhovosti. 
 
Autor také poukazuje na významný vliv rodiny na výši dosaženého vzdělání. Rodiny 
s vyšším dosaženým vzděláním, s vyšší sociální pozicí a vyšším kulturním kapitálem 
kladou větší důraz na své děti při dosahování vyššího vzdělání. Naopak rodiny s nižší 
sociálním statusem a jiným kulturním kapitálem nevěnují takovou pozornost vzdělání 
svých dětí. [Bourdieu 1998: 27] 
 
Ke stejným závěrům jako Bourdieu došel ve své případové studii Odsouzeni 
k manuální práci Tomáš Katrňák. Srovnával přístup ke škole dětí dělnických rodičů a 
dětí s rodiči vysokoškoláky. V dělnických rodinách nejsou na děti kladeny velké 
nároky, trojka je brána jako dobrá a postačující známka, předpokládá se, že děti 
získají výuční list, další vyšší vzdělání je ponecháno individuální dětské aspiraci a 
píli. Rodiče se o učení dítěte a jeho záliby nestarají, veškerá odpovědnost za školní 
výsledky je ponechána na rozhodnutí dítěte. [Katrňák 2004: 99-105] Vysokoškolští 
rodiče představují přesný opak. Vyzdvihují význam vzdělání a jeho spojitost se 
společenským statusem. Kladou důraz na kulturní aktivity dětí, vhodný způsob 
trávení volného času, rozvoj vědomostí a všeobecného přehledu, různé zájmové 
aktivity finančně podporují. Motivují děti ke vzdělání, dohlíží na jejich domácí 
přípravu a školní výsledky, každodenně s dětmi diskutují. [Katrňák 2004: 129-137]  
 
Vliv rodičů na vzdělávací dráhu přiznávají i sami žáci a žákyně při rozhodování o 
volbě vzdělání po ukončení základní školy. Rodiče působí na své děti ve formě 
poskytování informací, materiální a emocionální podporou. Rodičovský vliv má 
odlišnou podobu v případě dívek (podceňující přístup) a v případě chlapců 
(poskytování svobody pro rozhodnutí a podpory). [Sedláčková ed. 2005: 63-4, 67]  
 
Bourdieu, Katrňák i Sedláčková dokládají vliv rodiny na vzdělání dítěte. Oba uvedení 
mužští autoři shodně tvrdí, že charakter domácího a rodinného zázemí ovlivňuje 
pohled dítěte na důležitost a význam školního vzdělání. Rodiny s nižším statusem 
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nepřipisují škole takový význam pro budoucnost dítěte, naopak rodiny s vyšším 
statusem považují kvalitní vzdělání za základ budoucího života. 
 
Trochu jiný pohled na školu nabízí Ivan Illich. Tento autor se dlouhodobě zaměřuje 
na školu fungující jako sociální instituce předávající vědění. Škola podle něj neplní 
svůj základní úkol, není schopna zajistit všeobecné vzdělání, učení se celé populace. 
Ale přesně naopak škola naplňuje alternativní program – skrytý učební plán. V rámci 
tohoto skrytého plánu jsou žáci vystavěni vlivu neměnné struktury školy a je jim 
zprostředkováno „(…) nevykořenitelné poselství, že jedinec se může na dospělý život 
ve společnosti připravit jen prostřednictvím vzdělání, že to, co se nenaučí ve škole, je 
zcela bezcenné, a že to, co se může naučit mimo školu, je nezajímavé.“  [Illich 2001: 
95] Škola tedy vychází z principu, že učení o světě je hodnotnější než učení 
prostřednictvím světa. Udržuje si tak monopol na určování legitimní výchovy. 
Stanovuje podmínky pro naučení se určité profesi a podle počtu let strávených ve 
školních institucích odvozuje míru produktivity daného jedince a odpovídající 
ohodnocení ve společnosti. [Illich 2001: 95-6] Školu z tohoto důvodu považuje za 
nespravedlivou instituci, která přispívá k udržování sociálních nerovností ve 
společnosti. 
 
Vzdělání ve společnosti plní dvě základní role, zaprvé přispívá k sociální reprodukci 
a uchování sociálního řádu, zadruhé umožňuje sociální mobilitu a dynamiku 
společnosti. Při hodnocení vzdělání a vzdělávacího systému se střetávají dva názory, 
první ukazuje, že vzdělání znamená příležitost pro sociální vzestup a překonání 
existujících sociálních nerovností, druhý poukazuje na skutečnosti, že tato šance není 
pro všechny stejná.7 
 
 
 
                                                 
7
 Keller s Tvrdým upozorňují, že vzdělání přestává fungovat jako pojistka sociální pozice. Dosažené 
vzdělání a vysokoškolský diplom nezaručují získání odpovídající pracovního místa a sním spojené 
sociální pozice ve společnosti. [Keller, Tvrdý 2008: 70] 
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2.2 VZDĚLÁNÍ A ŠKOLNÍ (NE)ÚSPĚCH 
Ke škole a školní docházce se pojí hodnocení – pozitivní a vysoké znamenající 
úspěch, nebo negativní a nízké symbolizující neúspěch. Pakliže je dítě ve škole 
úspěšné, není potřeba se znepokojovat. Pokud ale dítě provází školní neúspěch, 
objevují se otázky, proč se tak stalo a zda tomu nelze předejít.  
 
Školními neúspěchy dětí se zabývala Shirley Brice Heath ve svém etnografickém 
výzkumu, z nějž vznikla rozsáhlá publikace Ways with Words. [Heath 1983] Autorka 
vzájemně porovnávala dvě americké komunity, jednu komunitu Roadville tvořila 
americká bílá střední třída, druhou komunitu Tracton představovaly afro-americké 
nízko-příjmové rodiny. Autorka ukázala, že děti z Tractonu trpí socio-lingvistickou 
bariérou (nedostatečnou jazykovou a komunikační vybaveností), nejsou zvyklé 
z domova dostávat otázky zjišťující vědění a informace dětí, hypotetické otázky, 
otázky na věci mimo konkrétní kontext a otázky vyžadující odpověď jmenující nebo 
označující objekty. Na tento typ otázek pokládaný učiteli (příslušníky americké bílé 
střední třídy) proto neumí ve škole odpovídat, což je příčina jejich školního 
neúspěchu.  
 
Výzkumnice se nesmířila s poznáním tohoto stavu, ale snažila se zjednat nápravu. 
Obě komunity seznámila s komunikací té druhé skupiny a naučila je druhý způsob 
řeči používat. Když se učitelé z Roadville  naučili pokládat dětem z Tractonu 
konkrétní otázky typu: Co se tam děje? Byli jste tam někdy? Čemu se to podobá? 
děti, ve škole dříve neúspěšné, odpovídaly a byly aktivnější po celou dobu trvání 
výuky, rovněž se zlepšily jejich školní výsledky.  
 
Hugh Mehan, profesor sociologie vzdělání, rovněž poukazuje na důležitou roli jazyka 
ve školním prostředí při dosahování úspěchů či neúspěchů. Nesouhlasí 
s vysvětlováním špatného školního výkonu pomocí kulturního a domácího prostředí 
žáka nebo sociálním původem jeho rodiny. Neúspěch ve škole nelze přičítat sociální 
struktuře a považovat ho za sociální konstrukci. Pozornost je potřeba obrátit na 
mluvený jazyk -  prostředek  vzájemné mediace v každodenním životě žáků a učitelů. 
Sociolingvistické studie vzdělání objasňují způsob dosahování statusu tím, že ukazují, 
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jak škola rozděluje životy studentů a jak se sociální reprodukce nebo mobilita děje. 
Studenti jsou třízeni podle rozdílných vzdělávacích příležitostí. Školní třízení není 
založeno na sociální třídě, rase, etnicitě (toto není důležité v každodenním životě 
studentů a učitelů), ale na základě společného dosahování porozumění, 
synchronizování chování a usilování o dosažení identity. Pro naplnění těchto úkolů  
hraje důležitou roli jazyk. [Mehan 1984: 180-181] 
 
Hugh Mehan vysvětluje, vedle jazyka, další příčiny a souvislostí školního neúspěchu 
dětí. Tento autor poukazuje na důležitost sociální a kulturní souvislostí v rámci 
daného socio-ekonomického prostředí. Vychází z etnografického výzkumu 
MacLeoda zaměřeného na dvě skupiny žáků s podobnými socio-ekonomickými 
podmínkami – „the Brother“ (převážně Afroameričané) a „the Hallway Hangers“ 
(převážně běloši). Běloši neuznávali režim a hodnoty prosazované školou, využívali 
každé příležitosti k jednání v rozporu se školním řádem, měli školní neúspěchy. 
Afroameričané uznávali školu, věřili v rovné příležitosti ve vzdělání, snažili se 
aktivně zapojit, byli podporováni a kontrolováni rodiči, měli úspěch ve škole. [Mehan 
1992:8-10] 
 
Pokud chceme vysvětlovat školní úspěch či neúspěch dětí, měli bychom se zaměřit na 
pozorování a zkoumání role jazyka ve školním prostředí. Nedostatečná jazyková 
vybavenost se může projevit jako socio-lingvistická bariéra, kterou dítě neumí ve 
škole překonat a která zapříčiní školní neúspěch, nebo může být příčinou 
neporozumění si mezi dítětem a pedagogem, které má za následek rovněž nízký 
školní výkon. Důležité je také sledovat sociální a kulturní souvislosti v rámci daného 
socio-ekonomického prostředí.8 
 
 
 
 
 
                                                 
8
 V českém prostředí se školní neúspěch týká zejména romské populace. Tomuto problému bude 
věnována kapitola dále v textu. 
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3. MATEŘSKÉ ŠKOLY 
 
Mateřské školy v českém vzdělávacím systému se zařazují podle mezinárodní 
standardní klasifikace vzdělání ISCED 97 (International Standard Classification of 
Education) na úroveň ISCED 0 – preprimární vzdělávání.9 Tato vzdělávací úroveň 
podle Kleňhové představuje počátek organizovaného vzdělávání, slouží k uvedení 
malých dětí ve věku přibližně od tří do šesti let do prostředí blízkého škole.10 
[Kleňhová in Kalous, Veselý eds. 2006b: 34] 
 
Předškolní vzdělávání v České republice není součástí povinné školní docházky. 
V poslední době se ale objevují snahy, aby se docházka do mateřské školy stala 
povinnou pro děti od čtyř či pěti let věku. Hlavní důvod pro tento krok spočívá ve 
snaze umožnit dětem rovnější přístup ke vzdělání a vyrovnávat handicapy. S tímto 
návrhem vystoupil již v roce 2008 tehdejší ministr školství Ondřej Liška. [Docházka 
do školky bude (…) 2008:1] Stávající ministryně školství Kopicová a její tým 
vyhodnocují diskuzi na toto téma. Konečné rozhodnutí mělo být známo na konci 
roku. [Školka bude pro předškoláky (…) 2009:1] Dosud se tak však nestalo. 
 
Podle § 33 školského zákona má předškolní úroveň vzdělávání naplňovat tyto cíle: 
„Předškolní vzdělávání podporuje rozvoj osobnosti dítěte předškolního věku, podílí se 
na jeho zdravém citovém, rozumovém a tělesném rozvoji a na osvojení základních 
pravidel chování, základních životních hodnot a mezilidských vztahů. Předškolní 
vzdělávání vytváří základní předpoklady pro pokračování ve vzdělávání. Předškolní 
vzdělávání napomáhá vyrovnávat nerovnoměrnosti vývoje dětí před vstupem do 
                                                 
9
 Mezinárodní klasifikace ISCED 97 umožňuje srovnávat vzdělávací systémy v různých zemích. 
Srovnávacím kritériem je úroveň vzdělání, nikoliv typ a druh škol. Tato klasifikace obsahuje sedm 
úrovní: ISCED 0 – preprimární vzdělávání, ISCED 1 – primární vzdělávání, ISCED 2 – nižší 
sekundární vzdělávání, ISCED 3 – vyšší sekundární vzdělávání, ISCED 4 – postsekundární neterciární 
vzdělávání, ISCED 5 – terciární vzdělávání, ISCED 6 – terciární vzdělávání vedoucí k vědecké 
kvalifikaci. Na úrovni ISCED 2 a výše se vzdělávací programy ještě rozdělují podle zaměření do 
kategorií: A – všeobecné vzdělání, B – předodborné vzdělání a C – odborné vzdělání. Hlouběji se touto 
mezinárodní klasifikací zabývá např. Michaela Kleňhová viz. [Kleňhová in Kalous, Veselý eds. 2006b: 
34-6] 
10
 Věk dětí navštěvujících mateřské školy se v rámci evropských zemí značně liší. Tyto odlišnosti jsou 
dány zejména zvyklostmi dané země a různou věkovou hranicí pro nástup do povinné školní docházky. 
V některých zemích, jako je např. Lotyšsko, Lucembursko, Maďarsko a Nizozemí, patří poslední rok 
či dva preprimárního vzdělávání k povinné docházce. [Kleňhová in Kalous, Veselý eds. 2006b: 38-9] 
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základního vzdělávání a poskytuje speciálně pedagogickou péči dětem se speciálními 
vzdělávacími potřebami.“  
[Zákon č. 561/2004 Sb.: paragraf 33] 
 
Naplňování této ideje se v praxi realizuje prostřednictvím rámcového vzdělávacího 
programu. Na jeho základě si každá mateřská škola vytváří vlastní vzdělávací plán, 
který se navíc různě modifikuje a přizpůsobuje potřebám a zaměření konkrétních 
tříd.11 Mateřské školy tedy nezajišťují pouze hlídání dětí, ale mají odpovědnost za 
vykonávání počáteční vzdělávací činnosti uzpůsobené malým dětem. Předškolní 
vzdělávání v České republice podle Kleňhové dosahuje vysoké kvality. [Kleňhová in 
Kalous, Veselý eds. 2006b: 38] Na velmi uspokojivou úroveň českého předškolního 
vzdělání ve světovém srovnání, částečně danou dlouhodobou historickou tradicí, 
upozorňuje také Odehnal12:  
„Některé tradiční části našeho školského systému, které vnímáme jako samozřejmost, 
jsou ve světovém měřítku špičkové – naše mateřské školy byly ve své době naprostým 
unikátem, a doposud patří předškolní institucionální výchova k největším 
komparativním výhodám naší republiky.“ [Odehnal in Kalous, Veselý eds. 2006b: 78] 
 
Navštěvování zařízení předškolního vzdělávání je v České republice velmi 
rozšířené.13 Vysoká návštěvnost se dlouhodobě zaznamenává zejména u pětiletých 
dětí. U dětí čtyřletých a mladších návštěvnost sice nedosahuje takové výše, přesto se 
její hodnota blíží 80 %. Průměr v návštěvnosti předškolního vzdělávání v zemích 
OECD činí 68 %. [Procházková in Matějů, Straková et al. 2008: 97] 
 
České mateřské školy navštěvují děti v rozmezí zejména od tří do šesti let. Mohou 
sem také docházet děti dvouleté i mladší na dobu pěti dnů v každém měsíci (pokud 
jeden z rodičů zůstává na rodičovské dovolené), nebo na celý měsíc (pokud oba 
                                                 
11
 Tvorbě školních vzdělávacích programů se věnuje Eva Šmelová, přibližuje postupy od vytváření 
tématu, tematických celků až po tematické části. [Šmelová 2004: 123-147] 
12
 Vedle mateřských škol jsou vyzvedány také základní umělecké školy. Oba tyto typy školního 
vzdělání jsou v českém pojetí natolik kvalitní, že slouží jako vzor pro řadu jiných států. [Odehnal in 
Kalous, Veselý eds. 2006b: 78] 
13
 Jedním z důvodů, proč je předškolní vzdělávání v ČR tolik rozšířené a vyhledávané, může být 
skutečnost, že v rodinném chování přetrvávají vzory z minulého režimu. Před sametovou revolucí 
prošly vzděláním v předškolních zařízeních (jeslích a mateřských školách) téměř všechny děti. Jejich 
matky se velmi brzy po narození dítěte musely vracet do zaměstnání. 
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rodiče pracují), a děti sedmileté s odloženou školní docházkou. Děti tříleté s rodičem 
na rodičovské dovolené mohou mateřskou školu navštěvovat, buď po dobu pěti dnů 
v každém měsíci, nebo každý den v měsíci na dobu čtyř hodin. 
 
Přednostní nárok na přijetí do mateřské školy je státem garantován pro děti 
s odloženou školní docházkou a pro „předškoláky“. Předškoláci jsou pětileté děti, 
které v daném školním roce dovrší šesti let a budou tak splňovat státem stanovenou 
hranici pro nástup do povinné školní docházky. Dětem splňujícím tyto podmínky je 
poskytováno bezplatné předškolní vzdělání, jsou osvobozeny od placení tzv. školného 
- úplaty za předškolní docházku. Bývalý ministr školství Liška v roce 2008                
o opětovném zavedení školného uvažoval. [Liška chce znovu (…) 2008:1] Tento plán 
ale nebyl realizován. Současná ministryně se k tomuto tématu nevyjádřila. Pakliže 
mateřská škola nemůže z kapacitních dítě s odloženou školní docházkou nebo 
předškoláka přijmout k předškolní docházce, je povinná zajistit umístění daného 
dítěte v jiné mateřské škole. 
 
Další faktory, které mohou ovlivnit přednostní umístění dítěte do mateřské školy, jsou 
již plně v kompetenci zřizovatele dané mateřské školy či přímo jejího ředitele/ky. 
Vliv na přijetí či nepřijetí dítěte do předškolního vzdělávání může mít např. 
zaměstnanost rodičů, docházka sourozence, věk dítěte, trvalý pobyt v obci zřizující 
danou mateřskou školu atd. [Nejčastější dotazy k předškolnímu …]  
 
Zřizovatelem mateřské školy může být stát, kraj, obec, svaz obcí, registrovaná církev 
nebo náboženská společnost. Konečné rozhodnutí o přijetí či nepřijetí dítěte do 
předškolního zařízení provádí ředitel/ka dané mateřské školy.14 
 
 
 
                                                 
14
 Jedná se o zřizovatele veřejných mateřských škol. Vedle těchto zařízení mohou existovat ještě 
soukromé mateřské školy a mateřské školy zřizované při firmách a podnicích. Těmto dalším formám 
mateřských škol bude věnována pozornost v podkapitole níže v textu. 
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3.1 INTEGRACE A SEGREGACE V MATEŘSKÝCH 
ŠKOLÁCH 
Děti se zvláštními vzdělávacími potřebami mohou být také zapojeny do předškolního 
vzdělávání. Děti se zdravotním postižením mohou navštěvovat speciální mateřské 
školy, nebo mohou být zařazeny v rámci běžných mateřských škol do speciálních tříd 
či integrovány v běžných třídách. Šestileté děti s odkladem školní docházky a 
předškoláci se sociálním znevýhodněním mohou navštěvovat přípravné třídy 
fungující při některých základních školách. Děti s těžkým mentálním postižením 
mohou navštěvovat přípravný stupeň při speciálních základních školách. [Kleňhová 
in Kalous, Veselý eds. 2006b: 38] 
 
V poslední době se při zařazování dětí se zvláštními potřebami (mentálním, 
zdravotním či sociálním znevýhodněním) stále zřetelněji rýsuje převažující 
segregační trend. Znevýhodněné děti nejsou zařazovány do běžného kolektivu, ale 
stále častěji jsou vyčleňovány do speciálních kolektivů, tříd a předškolních zařízení. 
Podíl dětí navštěvující speciální mateřské školy vzrostl od školního roku 1989/1990 
z 1,4 % na 2,3 % ve školním roce 2002/2003.15  
 
Narůstá také podíl dětí ve speciálních třídách v rámci běžných mateřských škol a 
naopak se snižuje podíl dětí se zvláštními potřebami integrovaných v běžných 
třídách. Ve školním roce 1993/1994 byly podíly integrovaných a segregovaných dětí 
se zvláštními potřebami vyrovnané. Každý podíl představoval 1,2 % z celkového 
počtu dětí. Ve školním roce 2002/2003 podíl segregovaných dětí výrazně převýšil 
podíl integrovaných dětí. Děti ve speciálních kolektivech představovaly 1,5 % 
z celkového počtu dětí, zatímco děti se zvláštními vzdělávacími potřebami 
integrované do běžného kolektivu tvořily pouze 0,9 %.16 Ve školním roce 2008/2009 
představoval podíl dětí ve speciálních třídách již 2,3 %, děti integrované do běžného 
kolektivu představovaly pouze 0,6 %.17 
                                                 
15
 Data jsou převzata z Vývojové ročenky Školství v ČR pro Rok 1989/90 - 2002/03 vydané Ústavem 
pro informace ve vzdělávání viz. webové stránky: http://www.uiv.cz/clanek/437/414 
16
 Tato data jsou z totožného zdroje jako výše uvedené. 
17
 Data pro tento školní rok jsou převzata z Vývojové ročenky Školství v ČR pro Rok 2003/04 – 
2008/09 vydané stejným ústavem dostupné na: http://www.uiv.cz/clanek/716/1853. Další data 
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Česká republika se prosazováním segregačního trendu vzdaluje od zemí s úspěšnými 
modely vzdělávacího systému. Úspěšné vzdělávací systémy kladou důraz na integraci 
dětí se zvláštními vzdělávacími potřebami do běžného třídního kolektivu a preferují 
společné všeobecné vzdělání do vyšších vzdělávacích úrovní. Pomocí vzájemné 
integrace znevýhodněných dětí, „průměrných“ dětí a talentovaných dětí se těmto 
státům daří dosáhnout celkově vyšší vzdělanostní úrovně v rámci daného 
obyvatelstva. [Procházková in Matějů, Straková et al. 2008: 97 a 99] 
 
Integrující vzdělávací systém vychází ze skutečnosti, že segregování dětí se 
zvláštními vzdělávacími potřebami do specifických kolektivů má za následek snížení 
nároků a očekávaní směřované k těmto dětem. Tyto děti pak mají mnohem horší 
vstupní podmínky při zahájení povinné školní docházky. Toto své znevýhodnění jen 
obtížně překonávají, proto mnohem častěji přechází do speciálních forem základního 
vzdělání, které velmi limituje šance na úspěšné pokračování ve vyšších 
vzdělanostních úrovní a které pro mnoho dětí zůstává konečné. [Procházková in 
Matějů, Straková et al. 2008: 97 a 100] 
 
Aplikováním integračního přístupu se moderní vzdělávací systémy snaží vyrovnat u 
dětí se sociálním, fyzickým a duševním znevýhodněním komunikační dovednosti a 
myšlení na běžnou úroveň, snaží se zajistit jejich dostatečnou připravenost na školní 
docházku nebo aspoň různé handicapy zmírnit. Na vyrovnávání schopností dětí se 
zaměřují přípravné třídy. Ve školním roce 2002/2003 existovalo takovýchto tříd 137 
– z toho 11 bylo provozováno při mateřské škole, 81 při základní škole a 45 při 
speciální škole. [Procházková in Matějů, Straková et al. 2008: 97 a 99] 
 
3.2 NEVEŘEJNÉ FORMY PŘEDŠKOLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ 
Vedle veřejných mateřských škol mohou být paralelně provozovány soukromé 
mateřské školy a mateřské školy zřizované firmami a podniky. Zřizovatelem těchto 
zařízení je jiný subjekt než stát, kraj, obec nebo církev.  
 
                                                                                                                                           
z vývojových ročenek týkající se  předškolního vzdělávání jsou dostupná na: 
http://toiler.uiv.cz/rocenka/rocenka.asp. 
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V současné době existuje podle údajů v rejstříku škol ministerstva školství, mládeže a 
tělovýchovy v celé České republice 106 soukromých mateřských škol provozovaných 
buď samostatně, nebo při základní a střední škole.18 
 
Soukromé mateřské školy vypracovávají také vlastní vzdělávací program na základě 
rámcového vzdělávací programu. Bývají ale organizovány jiným způsobem a platí 
v nich odlišné individuálně určené podmínky. Tato vzdělávací zařízení nabízejí 
prostředí blízké rodině. Přijímány k předškolní docházce jsou i velmi malé děti – 
běžně od jednoho a půl roku. Návštěva těchto zařízení může mít pravidelnou či 
občasnou formu.  
 
Třídy jsou tvořeny malým kolektivem nepřevyšujícím zpravidla počet deseti dětí, 
kterému se věnují dva lidé z odborného personálu. Navíc soukromé mateřské školy 
nabízí malým dětem rozšířené vzdělání v určitých oblastech. Důraz se klade zejména 
na výuku cizího jazyka (oblíbené jsou dvojjazyčné formy v každodenní komunikaci, 
přítomnost rodilých mluvčích, zahájení výuky druhého cizího jazyka, atd.) a na 
rozvoj hudebních, divadelních, výtvarných, uměleckých, tanečních, pohybových a 
fyzických dovedností. Běžně se v soukromých předškolních zařízení využívá 
alternativních vzdělávacích metod a přístupů (metoda Montessori, projekt zdravá 
mateřská škola) a dalších specifických zaměření (ekologické školky, vegetariánské 
školky).  
 
Širší možnosti rozvoje individuálních schopností dětí jsou ovlivněny výší úplaty za 
docházku do předškolního zařízení. Měsíční školné s pravidelnou celodenní 
docházkou se pohybuje v rozmezí cca. od 7 tisíc Kč v mimopražských lokalitách (v 
hlavním městě od 10 tisíc Kč) do 30 tisíc Kč.19 Náklady spojené s pobytem dítěte v 
soukromém předškolním zařízení působí diferencující efekt, pro část populace jsou 
finančně nedostupné. 
                                                 
18
 Rejstřík škol ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy je dostupný na této webové adrese: 
http://rejskol.msmt.cz/. Údaj o počtu soukromých mateřských škol je vzat  datu 10.11.2009. 
19
 Tyto ceny jsou spíše ilustrační. Konečná výše školného v soukromých školách záleží na rozhodnutí 
jejího zřizovatele. Orientační seznam soukromých mateřských škol např. na Praze 6 i s výší měsíčného 
školného je dostupný na webových stránkách: 
http://www.jakdoskolky.cz/index.php?s=soukrome_skolky#ms15 
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Vedle soukromých mateřských škol se v poslední době objevují zatím poměrně 
ojediněle přesto s narůstající tendencí předškolní zařízení provozovaná podniky a 
firmami. Tato zařízení vznikají po vzoru západních zemí. Zaměstnavatelé se snaží 
vyjít vstříc svým zaměstnancům – rodičům a usnadnit jim naplňování a skloubení 
obou těchto rolí. Firemní a podnikové předškolní zařízení mohou nabývat dvou 
podob. První formu představuje dětský koutek vedený zdravotní sestrou a 
provozovaný v prostředí dané firmy. Druhou alternativu tvoří podnikové či firemní 
mateřské školy naplňující vlastní podobu rámcového vzdělávacího programu. 
 
3.3 PŘEDŠKOLNÍ VZDĚLÁVÁNÍ A ROMOVÉ 
Romové představují sociální skupinu, které se silně dotýkají segregační trendy ve 
vzdělávání. Velká část romských dětí není zapojena do předškolní přípravy, nemá 
dostatečné kompetence pro školu, při zahájení povinné školní docházky jsou děti 
umisťovány do základních škol praktických či speciálních základních škol. Pokud 
nastoupí povinnou školní docházku, často ji nedokončí v posledním ročníku nebo 
jsou přeřazeny do výše uvedených náhradních institucí. Tento neúspěch romských 
dětí ve vzdělání má za následek pokračování jejich segregace na okraj společnosti.  
 
Přípravné třídy při základní škole, které jsou určené romským dětem a dětem z nízko-
příjmových rodin, znamenají velký zlom v tomto segregačním vývoji. Navštěvování 
přípravné třídy pozitivně ovlivňuje pozdější školní úspěchy dětí. Až 90 % dětí 
z přípravných tříd úspěšně dokončí základní školu. [Šotolová 2001: 46] 
 
Předškolní vzdělávání může integraci romské populace výrazně napomoci. „Pokud 
by docházelo k přirozené integraci v mateřských školách, lze předpokládat, že by 
jejich „soužití“ s neromskými spolužáky mohlo přirozeněji pokračovat i posléze.“ 
[Kopal 2007: 39] Cesta k integraci spočívá ve zvýšení počtu romských dětí 
pravidelně navštěvujících předškolní zařízení po dobu dvou let. V mateřských 
školách lze vytvořit příznivou atmosféru pro výchovu romských dětí neformálním 
používáním romského jazyka, vytvářením základů českého jazyka a paralelním 
dalším rozvíjením obou jazyků. [Šotolová 2001: 32] 
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Při doplňování jazykové vybavenosti dětí navštěvujících mateřskou školu se může 
inspirovat zkušenostmi našich slovenských sousedů, kteří mají při hranicích 
s maďarském předškolní zařízení určená pro slovenské děti i maďarskou menšinu. 
Řada dětí si tak v mateřské škole vedle svého mateřského jazyka musí osvojit na 
dostatečné úrovni také jazyk státní. Katarína Guziová za tímto účelem vypracovala 
speciální program na osvojování si státního jazyka, ve kterém se uplatňují následující 
formy: frontální práce a prezentování, práce ve skupině, práce ve dvojicích, 
individuální práce a projekty.20 [Guziová 2008/9: 15] 
 
3.4 PŘEDŠKOLNÍ VZDĚLÁVÁNÍ JAKO ZAČÁTEK 
VZDĚLANOSTNÍ DRÁHY 
Zapojení do předškolní úrovně vzdělávání se projevuje ve vyšším věku dětí. 
Navštěvování mateřské školy má pozitivní vliv na studijní výsledky dosahované 
v následující povinné školní docházce. Na tuto skutečnost upozorňuje Ivana 
Procházková, odvolává se přitom na výsledky výzkumu PISA 2003. [Procházková in 
Matějů, Straková et al. 2008: 97] 
 
Podle výsledků z výzkumu PISA prováděného Organizací pro ekonomickou 
spolupráci a rozvoj (OECD = Organisation for Economic Co-operation and 
Development) má navštěvování mateřské školy pozitivní výsledek na pozdější školní 
výkon.21 U patnáctiletých studentů, kteří navštěvovali předškolní zařízení po dobu 
                                                 
20
 Více informací o tomto programu Kataríny Guziové na osvojování si státního jazyka uvádí časopis 
Predškolská výchova. [Guziová 2008/9: 15] 
21
 Výzkum PISA je dlouhodobý projekt zaměřený na vzdělání a vzdělanostní úroveň nejen v členských 
zemích organizace, ale i v dalších zemích, které se k tomuto projektu přihlásily. Tento projekt nese 
v České republice název Program pro mezinárodní hodnocení žáků. Ve světě ale i u nás je znám pod 
zkratkovým označením PISA (Program for International Student Assessment). V České republice se 
prováděním výzkumu PISA a podáváním podrobných informací zabývá Ústav pro informace ve 
vzdělání. Aktualizované informace jsou dostupné na webových stránkách ústavu: www.uiv.cz. 
Projekt PISA se zaměřuje na patnáctileté žáky a zjišťuje jejich čtenářskou, matematickou a 
přírodovědnou gramotnost. Důraz není kladen na zjišťování úrovně naučených informací a vědomostí, 
ale na schopnost s vědomostmi dále pracovat a používat je v praktickém životě. Tvůrcům vzdělávací 
politiky poskytuje informace o úspěšnosti a efektivitě daného vzdělávacího systému. Výsledky 
výzkumu PISA umožňují nejen mezinárodní srovnání výsledků patnáctiletých žáků, ale i srovnání 
výsledků jednotlivých škol, srovnání výsledků podle typů škol, srovnání za regiony nebo srovnání za 
jinak vymezené skupiny žáků. Díky dlouhodobému provádění výzkumu lze hodnotit nejen aktuální 
situaci vzdělání v dané zemi, ale i její dlouhodobý vývoj v čase. [PISA 2003 – OECD program (…)] 
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více než jednoho roku, byl prokázán lepší výkon v matematice než u studentů bez 
předškolní přípravy. Toto zjištění platí pro většinu zúčastněných zemí. Lepší výkon 
byl ovlivněn socio-ekonomickým zázemím studenta. Po očistění výsledků o vliv 
socio-ekonomického zázemí byl přínos návštěvy mateřské školy z hlediska podaného 
výkonu ve většině zemí menší o polovinu. Přesto v České republice, Maďarsku, 
Francii, Německu, Itálii, Koreji a Slovensku po očistění vlivu socio-ekonomického 
zázemí zůstává pozitivní vliv docházky do předškolního zařízení na výkon žáka. 
Větší výhodu přináší podle výsledků návštěva mateřské školy dětem z nízkého socio-
ekonomického zázemí, předškolní výchova tak působí kompenzačním efektem. 
[Learning for Tomorrow´s World. 2003: 243-245] Výsledky výzkumu z roku 2006 
věnované oblasti přírodních věd, ani z roku 2000 věnované čtenářské gramotnosti se 
měřením přínosu návštěvy mateřských škol na podané výkony nezabývají. 
Nemůžeme tedy srovnávat v dalších oblastech. 
 
Přestože výzkumy PISA přináší celou řadu pozoruhodných informací o vzdělávacích 
systémech různých zemí a kompetencích jejich žáků, nemají pouze své příznivce, ale 
i řadu odpůrců. Kritici výzkumům PISA vytýkají zejména zaměření na patnáctileté 
žáky (tito mladí lidé zpravidla nekončí své vzdělání, proto by bylo účelnější zaměřit 
se na studenty končící svou vzdělaností kariéru), vybírání respondentů podle věku a 
                                                                                                                                           
Výzkum PISA je rozložen do devítiletých cyklů, během cyklu proběhne každé tři roky výzkum 
znalostí a schopností zaměřený na konkrétní oblast. V rámci prvního cyklu byla pozornost věnována 
v roce 2000 zejména čtenářské gramotnosti, v roce 2003 matematické gramotnosti a v roce 2006 
přírodovědné gramotnosti. V letošním roce započal druhý cyklus, na jaře byly provedeny výzkumy 
zaměřené opět na čtenářskou gramotnost. Výsledky budou známy v prosinci 2010. [PISA 2003 – 
OECD program (…)] 
Z každé uspořádané fáze výzkumu je vydána přibližně s ročním odstupem závěrečná zpráva 
publikující zjištěné výsledky. Publikace z roku 2000 nese název Knowledge and Skills for Life, roku 
2003 Learning for Tomorrow´s World a z roku 2006 Science Competencies for Tomorrow´s World. 
[OECD Programme for International (…)] 
Konkrétní fáze výzkumu se účastní patnáctiletí žáci, kteří vyplňují test (vybírání správné odpovědi 
z připravené nabídky i vlastní formulování odpovědi) a dotazník (zjišťující osobní informace, prostředí 
žáků, názory, postoje, informace o škole a metodách vzdělání). Navíc jsou do výzkumu zahrnuti 
ředitelé škol a pedagogové vyučující předměty, na které je výzkum v konkrétním roce zaměřen. Obě 
skupiny dospělých vyplňují dotazník zaměřený na získání informací o jejich škole. [PISA 2003 – 
OECD program (…)] 
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ne podle ročníku (někteří patnáctiletí ještě nemají ukončené nižší sekundární 
vzdělání, zatímco jiní navštěvují již vyšší sekundární vzdělání), sestavování žebříčku 
pořadí podle zemí (není to smysluplné), využívání nejrůznějších indikátorů (neměří 
to, co měřit mají) a opomíjení kulturních, historických, společenských a dalších 
specifik jednotlivých zemí a vzdělávacích systémů. Mezi velké kritiky výzkumů 
PISA patří rakouský autor Konrad Paul Liessmmann, který nepříznivým poznámkám 
o zmíněných testech  věnoval celou kapitolu ve své knize Teorie nevzdělanosti. 
[Liessmann 2008: 52-61] 
 
3.5 SOCIO-EKONOMICKÉ ZÁZEMÍ A VZDĚLANOSTNÍ 
DRÁHA 
Česká republika patří k zemím, pro které je charakteristická vysoká mezigenerační 
reprodukce nerovností v dosaženém vzdělání. Mezigenerační reprodukce v ČR 
dosahuje mnohem vyšší úrovně než v zemích Evropské unie. Průměrná hodnota 
za země EU udává, že děti z rodin se základním vzděláním mají šanci na 
vysokoškolské studium menší 3,7krát. České dítě, jehož rodiče mají pouze základní 
vzdělání, má téměř devětkrát (přesněji 8,8krát) menší šanci být přijato ke studiu na 
vysoké škole. [Kalous, Veselý eds. 2006b: 30] 
 
Český vzdělávací systém se právě tímto údajem zařazuje na pozici nejselektivnějšího 
systému v rámci EU. Na druhé místo žebříčku se umístilo Německo s hodnotou 6,2. 
v Rakousku mají děti z rodin se základním vzděláním šance na vysokoškolské 
studium 5,2krát menší. U našich západních kolegů z EU dosahuje tato hodnota 
udávající šance na vzdělání mnohem menší úrovně – v Belgii je to pouze 2,3, 
v Nizozemí 2,7. [Vlk in Kalous, Veselý eds. 2006b: 100-1] 
 
Socio-ekonomické zázemí dítěte výrazně ovlivňuje jeho výsledky ve vzdělání. ČR ve 
srovnání s zeměmi OECD dlouhodobě dosahuje jeden z největších rozdílů ve 
výsledcích žáků podle jejich rodinného zázemí. Děti z rodin s vysokou sociální pozicí 
dosahují vysokých výsledků, naopak děti z rodin s nízkou sociální pozicí dosahují 
nízkých výsledků. Vliv na velký rozdíl v dosažených výsledcích mají také jednotlivé 
typy škol. [Odehnal in Kalous, Veselý eds. 2006b: 71] 
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„Česká vzdělávací soustava představuje jeden z nejselektivnějších systémů na světě, 
v němž – s trochou zjednodušení – nejlepší podmínky vytváříme právě těm dětem, 
které to potřebují nejméně.(…) úspěšnost přijímacího řízení na výběrové školy je ve 
velké míře ovlivněna spíše než skutečnými studijními předpoklady ekonomickým, 
sociálním a kulturním zázemím žáků, do něhož se zásadně promítá vzdělanostní 
úroveň rodičů.“ [Odehnal in Kalous, Veselý eds. 2006b: 71] 
 
Vzdělávací systém ČR umožňuje několika stupňovou selekci žáků. Selekce probíhá 
po zakončení povinné školní docházky při přijímacích řízeních na čtyřletá gymnázia, 
střední školy a střední odborná učiliště. Této fázi předchází na základní škole 
selektivní přechod úspěšnějších dětí na víceletá gymnázia (šestiletá a osmiletá) a na 
konzervatoře. Navíc už v průběhu prvního stupně základní školy dochází 
k protříďování dětí do specializovaných a výběrových tříd či základních škol, které se 
zaměřují na rozšířenou výuku jazyků, matematiky, sportu, či přírodních věd. Děti 
zůstávající v obyčejných třídách základních škol nenavštěvují ani tak základní školu 
jako spíše „zbytkovou“ školu.22 
 
Právě kvůli vysoké selektivitě a velmi nízkým šancím dětí z rodin s nízkým socio-
ekonomickým statusem na dosažení vyšší úrovně vzdělání český vzdělávací systém 
nenaplňuje jednu ze základních funkcí, která se od něho očekává. Neumožňuje 
vzestupnou sociální mobilitu. Slouží spíše k udržování stávajícího stavu společnosti a 
jeho mezigenerační reprodukci.  
 
 
 
 
 
                                                 
22
 Termín zbytková škola používá s oblibou Jaroslav Kalous. Toto spojení opakovaně zaznělo během 
kurzu Vzdělávací politika v ZS 2009/2010 na FSV UK. Termín zbytková škola intenzivně upozorňuje 
na opomíjenou stránku selektivních procesů probíhajících ve vzdělání – na skupinu dětí, kterým se 
nepodařilo přejít do výběrových stupňů vzdělání, a jim poskytovanou kvalitu či spíše nekvalitu 
vzdělání. 
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4. METODOLOGIE 
 
Práce se zabývá základní otázkou, zda mají všechny děti rovné příležitosti 
k předškolnímu vzdělávání. Kladu si otázky, zda mají děti rovný přístup 
k předškolním zařízení, zda mohou docházet do kolektivu běžné třídy, zda se mohou 
účastnit zájmových kroužků. Také se zabývám sociální strukturou dětského kolektivu 
a hledám faktory, které tuto strukturu určují. 
 
Pro zodpovězení těchto otázek jsem provedla kvalitativní výzkum – případovou studii 
malého města. Tento výzkum trval po dobu jednoho měsíce a probíhal ve všech 
předškolních zařízeních v dané obci – ve dvou mateřské školy. Mám zmapovanou 
celou populaci malých dětí v daném věku, které žijí na vybraném území.  
 
Výzkum byl rozložen do dvou částí. V rámci první části jsem prováděla 
polostandardizované rozhovory s vedením mateřských škol a pedagogy. Během 
těchto rozhovorů jsem zjišťovala, za jakých podmínek jsou děti přijaty k docházce do 
mateřské školy, jaké náklady jsou spjaty s docházkou do zařízení, jak vypadá zařízení 
mateřské školy, kolik má tříd a jak jsou profilovány a jakým způsobem jsou děti do 
tříd rozdělovány a zařazovány. 
 
V druhé části jsem prováděla zúčastněné pozorování přímo ve třídách v mateřských 
školách. Při pozorování jsem se zaměřila na třídy předškolních šestiletých dětí. Pro 
toto rozhodnutí mě vedla zkušenost z předchozího předvýzkumu. Menší a mladší děti 
si na život a běžný den v mateřské škole teprve zvykají, učí se základním návykům, 
přizpůsobují se cizímu prostředí bez rodičů, některé hodně pláčou, vytváření 
sociálních skupin, kamarádských vztahů a uskupení na hry u nich není tolik výrazné, 
představuje pouze okrajovou oblast. Naopak předškolní děti mají všechny běžné 
návyky osvojené, vytváření skupin a herních koalic je u nich velmi rozvinuté. Také 
v případě dětí v předškolním věku jsem mapovala všechny třídy (každá mateřská 
škola měla v daném školním roce jednu třídu předškoláků). 
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Před zahájením zúčastněného pozorování byli rodiče popř. zákonní zástupci dětí 
informováni o průběhu a cílech výzkumu. Byl od nich získán informovaný souhlas 
stvrzený vlastnoručním podpisem. Rovněž děti byly informovány a požádány o 
spolupráci. Zaručena byla anonymita respondentů, nikde není uvedeno jméno obce, 
název konkrétních zařízení ani příjmení dětí. Křestní jména byla v některých 
případech náhodně pozměněna, v jiných zůstala zachována. 
 
Zúčastněné pozorování probíhalo ve dvou kolech. První kolo bylo realizováno na 
konci měsíce května 2009, nejprve jsem týden strávila pozorováním v mateřské škole 
A, další týden v mateřské škole B. Druhé kolo bylo uskutečněno na konci měsíce 
června 2009, nejprve týden v zařízení A, poté týden v zařízení B. Během pozorování 
jsem provedla také celou řadu nestandardizovaných rozhovorů přímo s dětmi. Při 
provádění pozorování jsem pořizovala polní zápisky, za celou měsíční dobu výzkumu 
jsem jich pořídila přes 80 stran formátu A4. Cílem pozorování bylo odhalit, jak 
vypadá sociální struktura dětí a jaké faktory ji spoluutváří. 
 
Metodu zúčastněného pozorování jsem zvolila proto, že předškolní děti nejsou 
schopny vyplňovat dotazníky, ani nejsou schopny účastnit se rozhovoru s předem 
připravenými otázkami. Zvolená metoda je podle Jana Hendla vhodná pro případové 
studie, které se soustředí na hloubkový popis a analýzu nějakého jevu. Tato metoda 
umožňuje popsat konkrétní dění, kdo se ho účastní, co se kdy a jak děje. [Hendl 2005: 
193] 
 
Zúčastněné pozorování použila při svém etnografickém zkoumání také Lynne 
McKechnie. Výzkumnice se zaměřovala na dívky předškolního věku, zkoumala, 
jakým způsobem užívají veřejné knihovny a jak pracují se zde získanými materiály. 
Pozorování doplnila o zvukové nahrávání návštěv v knihovně a analýzu deníků, 
psaných rodiči vybraných dívek. Psané dokumenty zaznamenávaly domácí práci s 
materiály. [McKechnie 2000: 61-76]  
 
Při provádění vlastního zúčastněného pozorování jsem se také pokoušela o nahrávání 
rozhovorů se dětmi. Tato metoda se vůbec neosvědčila, důvodem byla rušnost a 
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hlučnost ve třídě, která jednoznačně převyšuje prostředí knihoven. Získané nahrávky 
byly naprosto nepoužitelné. 
 
Přítomnost mé osoby během pozorování děti reflektovaly různým způsobem. Některé 
mě považovaly za nového pedagoga ve třídě, jiné za praktikantku (budoucí učitelku), 
další za starší kamarádku. Se všemi dětmi se mi dařilo udržovat vřelý a přátelský 
vztah. O tom vypovídá i několik obrázků, které jsem během pobytu od dětí dostala, 
protože si těchto darů vážím, přikládám je do přílohy. Moje přítomnost ovlivnila 
běžný život v mateřské škole, děti si této skutečnosti byly vědomi, přesto jsem se 
důsledně snažila nezasahovat do dění ve třídách a neměnit jeho přirozený průběh. 
 
Při analyzování poznatků z rozhovorů a zúčastněného pozorování jsem použila 
metodu zakotvené teorie, kterou přibližuje Strauss a Corbinová. [Strauss, Corbinová 
1999] Metodu jsem využila při kódování a kategorizování jednotlivých aspektů. 
 
Během měsíce října 2009 jsem se do obou mateřských škol vrátila a provedla 
rozhovory s vedením, učitelkami i nepedagogickým personálem zjišťující vývoj 
v čase, případné další informace o osudu dětí a také zkušenosti s dopady ekonomické 
krize na prostředí předškolních zařízení. 
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5. PRAXE 
5.1 CHARAKTERISTIKA MĚSTA 
V rámci diplomové práce byl proveden kvalitativní výzkum - případová studie, která 
byla situována do jednoho konkrétního místa. Nejprve bych chtěla přiblížit 
charakteristiky daného města a jeho určitá specifika, která mohou mít vliv na 
konkrétní výsledky a mohou nám pomoci při získání hlubšího náhledu do 
problematiky. 
 
Město, ve kterém výzkum probíhal, říkejme mu třeba Obyčejné Město, leží ve 
východních Čechách. Krajské město je vzdálené přibližně čtyřicet kilometrů. Mezi 
městy je udržována poměrná dobrá dopravní dostupnost veřejnými prostředky, jak 
autobusy, tak vlakem. Obyčejné Město neslo v historii status královského věnného 
města, později krajského města a v letech 1850 až 1960 pouze okresního města.23 Od 
roku 1998 působí Obyčejné Město jako obec s rozšířenou působností a přirozeně 
naplňuje roli společenského, kulturního, politického i ekonomického centra v daném 
Mikroregionu, do kterého je zahrnuto 23 obcí. Počet obyvatel Mikroregionu mírně 
přesahuje 17 tisíc.24  
 
V samotném Obyčejném Městě počet obyvatel přesahuje hranici 7 100 lidí.25 Určitý 
podíl v rámci populace představuje romská menšina. Komunitní plán sociálních 
služeb Mikroregionu Obyčejného Města na léta 2009 – 2010 uvádí, že romské 
etnikum se koncentruje z oblasti Mikroregionu právě do Obyčejného Města. 
V současnosti (údaj k březnu 2009) žije v daném místě 330 příslušníků romského 
                                                 
23
 Konkrétní datace jsou převzaty z webových stránek dané obce z rubriky historie města. Kvůli 
zachování anonymity města i respondentů nemohu zveřejnit přesné znění stránek. Uvádím je tedy 
pouze v modifikované podobě: 
http://www.obycejnemesto.cz/vismo/dokumenty2.asp?id_org=10716&id=1058&p1=1091 
24
 Údaje o počtu obcí a obyvatel v mikroregionu jsou k datu 31.12.2007. Byly převzaty 
z Demografické ročenky správních obvodů obcí s rozšířenou působností 1998 až 2007 Českého 
statistického úřadu dostupné z webových stránek:  
http://www.czso.cz/csu/2008edicniplan.nsf/kapitola/4030-08-1998_az_2007-07000 
25
  Tento údaj, aktualizovaný k 31.12.2008, je převzat z Databáze demografických údajů za obce ČR 
Českého statistického úřadu dostupné z webových stránek: http://www.czso.cz/cz/obce_d/index.htm 
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etnika, v poměrném zastoupení to představuje 4,48 % v celkové populaci.26 
[Komunitní plán sociálních služeb (…) 2009: 3-4] Pro srovnání uvádím, že při sčítání 
lidu v roce 2001 se přihlásilo k romské národnosti v celé ČR necelých 12 tisíc lidí, v 
daném kraji přes 730 lidí - což vedlo k umístění na pátém místě mezi kraji z hlediska 
početnosti romské populace.27 [Zpráva o situaci národnostních menšin v České 
republice za rok 2001: 9-10] Přímo v Obyčejném Městě se k romské národnosti 
přihlásilo při této příležitosti pouze 11 lidí. [Demografická analýza: 3]28 
 
Početní zastoupení romské menšiny v Obyčejném Městě se navíc zvyšuje a to 
rychleji než se předpokládalo v roce 2005. Počet narozených dětí ročně převyšuje 
hodnotu osm. [Komunitní plán sociálních služeb (…) 2009: 3-4] Další faktor, který 
může spolupůsobit na narůstání populace romského etnika, spočívá v několika 
imigračních vlnách, během nichž se do Obyčejného Města na trvalo přistěhovalo 
opakovaně několik romských rodin ze Slovenska. 
 
S romský obyvatelstvem v dětském a mladém věku se častěji pojí problémy spojené 
s porušováním pravidel vzdělávacího systému a porušováním zákona. Romské 
etnikum se podílelo na celkově zaregistrovaných výchovných problémech a 
deviantním chování mládeže v roce 2005 z 22 %. V roce 2008 se romské menšiny 
                                                 
26
 V Komunitním plánu se neuvádí, od čeho je tento údaj odvozen. Není jasné, zda vychází 
z dobrovolného přihlášení jedinců k romskému etniku, nebo z vnitřní evidence městského úřadu. 
Vzhledem ke skutečnosti, že se jedná o místní dokument vytvořený se znalostí místní situace, můžeme 
předpokládat, že tento údaj o počtu lidí romského etnika není příliš podhodnocen a blíží se skutečnému 
stavu romské populace s trvalým bydlištěm v Obyčejném Městě. Mimo trvale hlášené příslušníky 
romského etnika přebývají v Obyčejném Městě dočasně ještě další lidé i romské rodiny. Jejich početní 
zastoupení není známo ani zjistitelné. Někteří zde pobývají pouze dočasně, někteří se chtějí usadit a 
vyřídit potřebné formality, jiní se usadili a vyřizováním formalit se změnou trvalého bydliště se 
nezabývají. 
27
 Tyto údaje o zastoupení romského etnika jsou silně podhodnoceny. Tato skutečnost je dána tím, že 
při sčítání lidu se zjišťuje národnost jedince formou dobrovolné otázky. Většina Romů se pak nehlásí  
k romské, ale k národnosti české. Odborné odhady uváděly v roce 2001 početní zastoupení romského 
etnika v ČR mezi 150 až 200 tisíci. [Zpráva o situaci národnostních menšin v České republice za rok 
2001: 10] V roce 2003 se velikost romské populace pohybuje mezi 250 až 300 tisíci podle odhadů, 
které na své webové stránce uvádějí Romové v České republice s odvoláním na European Roma 
Rights Centre a Českou tiskovou kancelář viz. http://romove.radio.cz/cz/clanek/18884 
28
 Demografická analýza je dokument vypracovaný Odborem sociálních věcí a zdravotnictví 
Městského úřadu v Obyčejném Městě a je součástí projektu Prevence kriminality. Dostupný je na 
webových stránkách Obyčejného Města: 
http://www.obycejnemesto.cz/vismo/zobraz_dok.asp?id_org=10716&id_ktg=1115&query=romov%C
3%A9      
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týkalo 36 řešených případů z celkového počtu 127, tedy již 28 %. [Komunitní plán 
sociálních služeb (…) 2009: 3-4] 
 
Další etnickou menšinou, která je ale méně početnější, působí nenápadněji a nepojí se 
s ní sociální problémy, jsou Vietnamci. Tato etnická skupina se výrazněji objevila 
v Obyčejném Městě jako nově příchozí v 90. letech minulého století.29 V současnosti 
se zabývá zejména maloobchodem ve vlastních kamenných obchodech se specializací 
na textil, elektroniku a potravinářství. První vlna vietnamské populace zde založila 
své rodiny. Jejich potomci narození v ČR se nyní zapojují do vzdělávacího systému 
v daném místě, navštěvují předškolní zařízení, základní i střední školy. 
 
Stejně významnou charakteristiku Obyčejného Města jako jeho obyvatelstvo 
představuje hospodářství. Ve městě i v celém regionu je velmi rozšířeno zemědělství, 
je to dáno příznivou geografickou polohou i dlouhou tradicí. Z průmyslových odvětví 
převládá zpracovatelský průmysl. Zcela tu chybí zastoupení odvětví těžkého 
průmyslu. [Demografická analýza: 1-3]  
 
Ekonomická aktivita v obci v posledních letech prochází těžkými časy. Během 
posledních tří let ukončilo svou činnost hned několik podniků a firem, které 
zaměstnávaly většinovou část obyvatelstva v Mikroregionu. Jmenovat můžeme místní 
sklárny, koželužnu, mlékárnu a cukrovar. V současnosti ukončují nebo již ukončily 
svou činnost další menší subjekty zaměstnávající od 20 do 50 pracovních sil, které 
podlehly dopadům stávající celosvětové ekonomické krize.  
 
Nové pracovní příležitosti v Obyčejném Městě nejsou příliš nabízeny. Možnost 
zaměstnání v místě lze získat ve státním či veřejném sektoru a v oblasti poskytování 
služeb. Jiná možnost pracovního místa znamená dojíždějí do krajského města, do 
jiného města za hranicí Mikroregionu či vlastním dopravním prostředkem do kolínské 
automobilky TPCA. 
                                                 
29
 Vietnamská komunita začala přicházet do České republiky, resp. Československa, již od 50. let 
minulého století. Ve zkoumané lokalitě se ale znatelně objevila mnohem později ve zmiňovaných 90. 
letech. Více o příchodu vietnamského etnika např.  
http://cs.wikipedia.org/wiki/Vietnamsk%C3%A1_men%C5%A1ina_v_%C4%8Cesku 
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Nezaměstnanost v Obyčejném Městě symbolizuje dlouhodobý problém a lze ji 
pokládat za významný rys charakterizující toto město. Stabilně místní míra 
nezaměstnanosti výrazně převyšuje míru nezaměstnanosti v daném kraji a přesahuje    
i hodnotu pro průměrnou míru nezaměstnanosti udávanou pro celou ČR. Míra 
nezaměstnanosti v Obyčejném Městě přesahuje, při dlouhodobějším sledování, míru 
nezaměstnanosti v daném kraji o 3 až 4 % a míru nezaměstnanosti v celé ČR o           
2 %. [Demografická analýza: 5-6]  
 
Aktuální míra nezaměstnanosti udávaná příslušným krajským úřadem práce pro 
okres, ve kterém se nachází Obyčejné Město, dosahuje hodnoty 5,7 %.30 Obecná míra 
nezaměstnanosti v ČR dosáhla podle Českého statistického úřadu ve třetím čtvrtletí 
roku 2009 hodnoty 7,4 %. [Zaměstnanost a nezaměstnanost v ČR (…): 2009] Přesná 
hodnota míry nezaměstnanosti v Obyčejném Městě není dostupná, ale dá se na 
základě dlouhodobého vývoje předpokládat, že se pohybuje za hranicí 9 %. 
 
Nezaměstnanost postihuje v Obyčejném Městě zejména romskou populaci – její 
nezaměstnanost dosahuje 67 %. Další zasaženou skupinou jsou lidé 
v předdůchodovém věku (nad 50 let věku) a lidé s nízkou úrovní vzdělání (základní 
vzdělání, středoškolské vzdělání bez maturity). [Demografická analýza: 7] 
 
Poslední oblast, která významným vlivem působí na tvář města, představují 
vzdělávací instituce v Obyčejném Městě. V obci se nacházejí dvě mateřské školy, jim 
bude věnována pozornost dále v textu.  
 
Pokud postoupíme ve vzdělávacím systému o úroveň výše, dostaneme se k základním 
školám. V Obyčejném Městě jsou provozovány dvě instituce tohoto stupně 
(historicky jedna základní škola fungovala jako chlapecká, druhá jako dívčí).31 Obě 
základní školy jsou srovnatelné v počtu žáků, dosažených školních úspěchů, rozsahu 
                                                 
30
 Údaj je dostupný na webových stránkách příslušného úřadu práce. Pro zachování anonymity 
nahrazuji v odkaze název města spojením krajské město: http://pracekrajskemesto.com/ 
31
 O tom, zda budoucí prvňáček bude navštěvovat jednu či druhou základní školu, rozhodují jeho 
rodiče. Dlouhodobě platí pro obě mateřské školy, že polovina předškoláků nastoupí na jednu základní 
školu a přibližně stejný díl dětí do druhé základní školy. Rozhodně nelze tedy říci, že konkrétní 
mateřská škola by vychovávala děti pro konkrétní základní školu. 
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poskytovaných služeb a možností mimoškolních aktivit. Mezi školami dlouhodobě 
panuje mírné napětí, které nese nádech přirozeného konkurenčního soupeření. 
Přibližně před třemi lety se vedla intenzivní veřejná diskuze s plánem obě základní 
školy sloučit do jediné instituce – jedna budova měla sloužit jako první stupeň, druhá 
pro žáky a žákyně druhého stupně. Ve výsledku nebyl učiněn pokus o realizaci tohoto 
záměru.  
 
V Obyčejném Městě se nachází také základní škola praktická, jejím zřizovatelem je 
kraj. Přestože se jedná o praktickou školu, má tato instituce na čelní budově ceduli 
s nápisem zvláštní škola.32 Toto slovní spojení je obsaženo i v oficiální emailové 
adrese této školy. Většinovou část žáků a žákyň této školy tvoří děti romského etnika. 
 
Vedle těchto institucí, zajišťujících povinnou školní docházku, jsou v Obyčejném 
Městě provozovány vzdělávací instituce zaměřené na volnočasové aktivity. Jedná se 
o základní uměleckou školu a dům dětí a mládeže. 
 
Na středoškolské úrovni vzdělání působí v Obyčejném Městě gymnázium, které 
umožňuje klasickou čtyřletou formu studia i víceletý studijní program trvající šest let.  
 
V Obyčejném Městě se nachází střední škola technická a řemeslná, která vznikla 
sloučením střední odborné školy a středního odborného učiliště působícího v daném 
městě a stejnou vzdělávací institucí se sídlem v nedaleké obci. Instituce si zachovala 
obě výuková centra, nadále působí v Obyčejném Městě i v blízké obci. Škola 
poskytuje vzdělání ve dvou čtyřletých maturitních oborech a sedmi tříletých oborech 
zakončených získáním výučního listu. Mimo tyto základní formy studia škola 
umožňuje získání maturity (pro studenty mající výuční list) ve dvou programech 
nástavbového studia nebo výučního listu v jednoletém nástavbovém studiu (pro 
absolventy mající maturitu).  
 
                                                 
32
 Označení zvláštní škola se používalo dříve. V současnosti se toto označení nesmí používat, nahradilo 
ho označení základní škola praktická. Tento typ školy je určen pro děti s lehčím mentálním postižením. 
Rovněž instituce určená dětem s těžkým mentálním postižením nesoucí název pomocná škola byla 
nahrazena termínem speciální základní škola. 
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Mezi další vzdělávací instituce v Obyčejném Městě patří střední škola zdravotnická. 
Samostatnou institucí byla až do roku 2004, kdy proběhlo její sloučení se školou 
stejného typu se sídlem v krajském městě. Nyní má škola charakter odloučeného 
pracoviště. 
 
V městě najdeme jedinou instituci přesahující sekundární úroveň vzdělání a 
umožňující získat vzdělání na terciární úrovni. Jedná se o vyšší odbornou školu a 
střední obdobnou školu. Na středoškolské úrovni tato vzdělávací instituce má 
charakter obchodní akademie. Získat titul diplomovaný specialista v oboru účetnictví 
a daně umožňuje škola od roku 2002.  
 
5.2 CHARAKTERISTIKA MATEŘSKÝCH ŠKOL 
Nyní jsme si více přiblížili Obyčejné Město s jeho specifickými podmínkami, 
můžeme se podívat na místní předškolní zařízení. V dané obci jsou provozovány dvě 
mateřské školy – obě jsou veřejné a jejich zřizovatelem je místní městský úřad. Obě 
zařízení mají svůj vlastní název, ten ale nebudu pro zachování anonymity používat. 
Budu je značit písmeny A a B – dodržím abecední řazení podle jejich vlastního jména 
i pořadí, ve kterém jsem mateřské školy navštěvovala. 
 
5.2.1. Mateřská škola A 
Mateřská škola A se nachází v blízkosti centra města, disponuje vlastní velkou 
parkovou zahradou doplněnou o pískoviště, hřiště, prolézačky, houpačky, loď            
a domeček.33 Zařízení nabízí celodenní provoz a jeho celková kapacita je 115 dětí. 
Mateřská škola se snaží profilovat jako instituce se sportovním zaměřením – důraz se 
klade na pohybovou aktivitu v průběhu celého dne v souladu s vypracovanou 
metodikou. Vzdělávací zařízení se řídí tímto mottem: “Škola vytváří cestu poznání, 
po níž jde každé dítě svým tempem a svými odbočkami.“34 
 
                                                 
33
 Mateřská škola A sousedí s výše zmíněnou základní školou praktickou, pro kterou zajišťuje polední 
stravování dětí. 
34
 Motto mateřské školy je prezentováno např. na jejích webových stránkách. Pro zachování anonymity 
odkaz na ně nebudu uvádět. 
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V jediné budově mateřské školy se nachází pět tříd - čtyři běžné a jedna speciální 
třída.35 Třídy jsou značeny římskými číslicemi. Třída I se nachází v přízemí a 
navštěvují ji nejmenší děti dvou a tříleté, II. třída se nachází v prvním poschodí a jsou 
do ní zařazeny děti tří a čtyřleté, III. třída je umístěna v podkroví ve druhém patře a 
chodí do ní děti pětileté, předškoláci a děti s odloženou školní docházkou. Mimo tuto 
základní kostru je v mateřské škole ještě malotřídka s číslem IV. Tato třída obývá 
spolu s II. třídou první patro, najdete tu děti různého věku a jedinou učitelku 
(zástupkyni – bývalou ředitelku). Poslední V. třída sídlí v přízemí, jedná se                
o speciální třídu zaměřenou na děti se speciálními vzdělávacími potřebami a 
kombinovanými vadami – logopedie, psychické poruchy, autismus, poruchy chování, 
tělesné postižení, alergie atd.36 Třídu navštěvuje cca. deset dětí, kterým se věnuje 
speciálně proškolený pedagogický personál (včetně ředitelky školky) a několik 
ošetřovatelek. Toto rozdělení do tříd fungovalo ve školním roce 2008/2009. 
V současném školním roce má již modifikovanou podobu, tak aby odpovídalo 
aktuálnímu věkovému složení dětí a jejich potřebám. 
 
5.2.2. Mateřská škola B 
Mateřská škola B leží spíše na okraji města, skládá se ze tří pavilonů (jeden pavilon 
původně fungoval jako jesle, od počátku 90. let slouží účelům mateřské školy) a 
technické budovy vzájemně propojených skleněnou chodbou. Ke každému pavilonů 
přísluší určitá různě veliká část zahrady s rozdílným vybavením. Mateřská škola 
nabízí rovněž celodenní provoz a kapacitu pro 170 dětí. Ve školním roce 2008/2009 
nebyla kapacita zařízení maximálně využita, zůstávalo několik volných míst. Instituce 
klade důraz v rámci vlastního vzdělávacího programu Rok se sluníčkem na souznění 
s přírodou. Rodičům a veřejnosti program přibližuje těmito slovy:  
„Člověk je od narození spjatý s přírodou, v každém ročním období v ní najde něco, co 
ho překvapí, obohatí. Proto jsme si také jako hlavní témata zvolili roční doby, protože 
                                                 
35
 Pro lepší orientaci v třídách mateřské školy A je v příloze uvedena tabulka se seznamem tříd. 
36
 Mateřská škola při péči o děti se speciálními vzdělávacími potřebami spolupracuje se Speciálním 
pedagogickým centrem v krajském městě pro mentálně postižené děti a se Speciálním pedagogickým 
centrem pro zrakově postižené děti a s rannou péči Praha. 
 40 
k přírodě mají děti velmi blízko, dává jim přirozenou cestou poznávat nové a tím se i 
učit. Koncepcí školy je všestranný rozvoj osobnosti dítěte v součinnosti s přírodou.“37 
  
V každém pavilonu mateřské školy najdete dvě třídy (jednu v přízemí, druhou 
v patře), dohromady tedy zařízení provozuje šest tříd – čtyři běžné a dvě speciální.38 
V prvním pavilonu bydlí třída Šmoulů a třída Trpaslíků, ve druhém Broučkové a 
Včelky, ve třetím Koťata a Kuřátka. Do Kuřátek a Koťátek chodí nejmenší děti 
zpravidla dvouleté nebo tříleté. Starší děti tří a čtyřleté patří do třídy Šmoulů. Pětileté 
děti, předškoláci a děti s odloženou školní docházkou navštěvují třídu Broučků. 
Mimo tyto běžné třídy mateřská škola provozuje dvě speciální logopedické třídy, 
které jsou vedené proškoleným pedagogickým personálem a mají menší počet dětí – 
Trpaslíci (pro menší děti, vedené mimo jiné stávající ředitelkou) a Včelky (pro 
předškoláky a pětileté děti, vedené mimo jiné zástupkyní).  
 
Rozdělení dětí do běžných tříd ve školním roce 2008/2009 kopíruje věkovou 
strukturu dětí. V předcházejících letech se zařazování provádělo průřezově – v jedné 
třídě byla kompletní věková skladba dětí od nejmenších po předškoláky. Tento klíč 
byl na žádosti učitelek upuštěn, těžko kombinovaly rozdílné činnosti a aktivity 
zaměřené na různé věkové skupiny a obtížně dělily svou péči a pozornost mezi děti 
s odlišnými potřebami (malé děti vyžadují více mateřské péče, předškolní děti naopak 
hraní různých kreativních her). Přesto některé důsledky tohoto dělení zůstávají 
patrné, v každé třídě se vyskytuje několik dětí, které tam věkově nepatří. 
 
5.3 NÁKLADY SPOJENÉ S POBYTEM DĚTÍ 
V MATEŘSKÝCH ŠKOLÁCH  
Obě mateřské školy v Obyčejném Městě zřizované a podporované místním městským 
úřadem se snaží vyjít vstříc rodičům a umožnit maximálně ekonomicky dostupnou 
péči o děti v předškolním věku.  
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 Rovněž toto vysvětlení mateřské školy je prezentováno najetích webových stránkách. Pro zachování 
anonymity je taktéž nebudu uvádět. 
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 Seznam tříd mateřské školy B je také součást přílohy. 
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Měsíční školné za jedno dítě v obou mateřských školách činí shodně 210 Kč. Pakliže 
ale rodiče dítěte doloží příslušné potvrzení z České správy sociálního zabezpečení o 
sociální potřebnosti či nízkém socio-ekonomickém postavení dané rodiny, je dítě 
osvobozeno od placení školného v plné výši. Pokud dítě není v daném kalendářním 
měsíci v mateřské škole přítomno (z důvodu nemoci apod.), je účtováno měsíční 
školné ve snížené – poloviční výměře, tedy 105 Kč. Předškoláci a děti s odloženou 
školní docházkou jsou ze zákona od placení školného osvobozeni. 
 
Poplatek za stravování dítěte je opět shodný pro obě mateřské školy a činí 27 Kč za 
den pro předškoláky.39 Účtuje se pouze za ty dny, kdy dítě bylo fyzicky přítomno 
v zařízení. V poplatku za denní stravování jsou zahrnuty náklady na dopolední 
svačinu, oběd a odpolední svačinu.  
 
5.4 UMÍSTĚNÍ PŘEDŠKOLÁKŮ DO TŘÍD V MATEŘSKÝCH 
ŠKOLÁCH  
O zařazování dětí do konkrétních tříd rozhoduje na začátku každého školního roku 
vedení mateřské školy (ředitelky a jejich zástupkyně). Hlavním rozhodovacím 
kritériem pro obě zařízení je v současnosti věk. Druhé specifické kritérium 
představuje osobnost daného dítěte a její individuální rozvoj a vývoj. Při popisu 
rozhodovacích procesů v jednotlivých mateřských školách se zaměřím na umisťování 
předškoláků, na obsazování speciálních tříd a na další specifika, která fungují 
selektivně. 
 
V mateřské škole A se ve školním roce 2008/2009 nejprve vybíraly děti                   
do malotřídky IV, kde pedagogický dozor zajišťovala bývalá ředitelka (nyní 
zástupkyně) s vazbou na místní zastupitelstvo. Tuto třídu navštěvovaly vybrané 
čtyřleté a pětileté děti, s jejichž rodiči učitelka udržovala přátelský nebo důvěrný 
kontakt, nebo děti, jejichž rodiče projevili přání o zařazení do této třídy. Patřil sem 
také jediný předškolák v této třídě - romský chlapec Tomášek, jehož rodiče vytvářejí 
                                                 
39
 Poplatky za denní stravování jsou rozděleny do kategorií podle dosaženého věku dítěte v daném 
školním roce. Poplatek ve výši 27 Kč odpovídá nákladům na stravování pro děti do šesti let. Děti 
s odloženou školní docházkou patří do vyšší kategorie strávníků a platí o 3 Kč více. 
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jedinou „romskou elitu“ v Obyčejném Městě. Třída III, na kterou se zejména výzkum 
zaměřil, byla obsazována všemi předškoláky a dětmi s odloženou školní docházkou. 
Pro plné naplnění kapacity třídy sem také byly zařazeny dvě mladších děti Eliška a 
Daneček. Vybrány byly více méně náhodně, jediným kritériem byla jejich 
předpokládaná schopnost zapojit se do kolektivu větších dětí. Součástí této třídy byly 
čtyři romské děti (2 dívky, 2 chlapci), jedna dívka ze smíšeného vztahu (matka české 
národnosti, otec romské) a jedna vietnamská dívka. 
 
Další zajímavé rozhodování je spojeno s třídou V, která má charakter speciální třídy. 
Do této třídy jsou zařazovány děti s fyzickým postižením, děti s psychickými 
poruchami, děti s řečovými vadami a děti se speciálními vzdělávacími potřebami. 
Dítě může být zařazeno do této třídy dvěma postupy. První postup začíná již v době 
zápisu, kdy dítě přichází do mateřské školy s tělesným postižením nebo s psychickou 
poruchou diagnostikovanou lékařem, psychologem či psychiatrem. Druhá možnost 
pro zařazení do speciální třídy nastává v průběhu docházky do mateřské školy – dítě 
vyžaduje intenzivnější logopedickou péči, zaostává za svými vrstevníky nebo není 
schopné soužití s větším kolektivem. Při mém pobytu v mateřské škole tuto speciální 
třídu navštěvovalo deset chlapců a jediná dívka. Jeden z chlapců (Michal) patřil mezi 
předškoláky, měl problémy s chováním (záchvaty agresivity) a životem v kolektivu 
dětí, byl v dlouhodobé péči psychiatra a užíval léky tlumící agresivní projevy. 
Chlapec byl z rozvrácené rodiny, v péči matky, starali se o něj prarodiče a starší 
sestra, jeho mladší bratr Dan II navštěvoval mateřskou školu B – speciální třídu 
Včelky. 
 
V mateřské škole B byli ve školním roce 2008/2009 předškoláci a děti s odloženou 
školní docházkou zařazeny do třídy Broučci. V této třídě bylo navíc ještě deset dětí 
mladších, jejich zařazení do této třídy bylo, buď z důvodu využití kapacity, nebo 
výsledkem přetrvávání zařazení z minula (tyto děti chodily do této třídy po celou 
dobu své docházky do mateřské školy).  
 
Předškoláci se speciálními vzdělávacími potřebami, kteří potřebovali zvláštní 
logopedickou péči, trpěli psychickou poruchou, měli problémy s koordinací a 
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ovládáním motoriky, nebo byli nezvladatelné, byli umístěni do speciální třídy Včelky. 
Vliv na umístění do speciální třídy měla předchozí zkušenost pedagogického 
personálu s těmito dětmi během jejich školní docházky. Včelky a Broučci se            
po odpoledním odpočinku každodenně spojovali dohromady do jednoho kolektivu   
na dobu dvou hodin. Do Trpaslíků, speciální třídy pro menší, byly zařazovány děti 
s řečovými obtížemi. Třída měla charakter speciální logopedické třídy. Pokud děti své 
řečové nedokonalosti překonaly, byly v dalším školním roce zařazeny do běžné třídy 
odpovídající jejich věku. 
 
Další charakteristický rys celé mateřské školy B spočíval v nepřítomnosti dětí 
etnických menšin. Příčinou absence vietnamských dětí byl nezájem jejich rodičů své 
děti přihlásit do tohoto zařízení. Vedení ale vzápětí proklamovalo, že děti tohoto 
etnika by samozřejmě byly přijaty. Problémy byly spojovány s romskou komunitou. 
Vedení předškolního zařízení, pedagogický i nepedagogický personál vyjadřovali 
neochotu romské děti přijmout ke školní docházce a mít je ve svém kolektivu. 
Obávali se problémů s neplacením školného a stravného, menší přizpůsobivosti dětí i 
jejich rodičů, drobné kriminality i případné ztráty důvěry u většinové populace. Jako 
důvod, který by nemohl být právně napadnutelný jako diskriminace etnické menšiny, 
pro nepřijetí romského dítěte vedení rodičům uvádělo naplnění kapacity zařízení.40 
Rodičům bylo doporučeno navštívit mateřkou školu A a zkusit dítě zapsat k docházce 
tam.41 
 
Role rodičů v rozhodovacím procesu o umístění dítěte do konkrétní třídy nenabízí 
širší pravomoci či možnosti aktivně zasáhnout do dění. Převažuje spíše pasivní 
charakter jejich role. Rodiče mohou vyjádřit samozřejmě své přání na zařazení dítěte. 
Samotné rozhodování přenechávají vedení zařízení a výsledné ustanovení zákonní 
zástupci akceptují.  
 
                                                 
40
 Tento důvod naplněné kapacity byl nepravdivý. Romští rodiče ale neměli informační kanály, aby 
získali přístup k tomuto internímu údaji daného zařízení. 
41
 Mateřská škola A je informována o skryté diskriminaci romské populace. Řada romských rodičů se 
svěřila s předcházejícím odmítnutím při zápisu v zařízení B. Většinová populace takové zkušenosti 
s odmítnutím nemá.  
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Jiné jednání rodičů se týká dětí se speciálními vzdělávacími nebo dětí, o nichž se 
jejich rodiče domnívají, že budou potřebovat speciální péči. Rodiče dětí s vadou řeči 
se snaží po dohodě s pedagogickým personálem a vedením o zařazení potomka do 
logopedické třídy Trpaslíků (v mateřské škole B) nebo o navštěvování individuálních 
hodin logopedie daným dítětem (v mateřské škole A). Rodiče dětí s fyzickým 
postižením usilují o zapsání dítěte do speciální třídy v daném zařízení.  
 
U dětí s psychickými poruchami a poruchami chování se rodič (nejčastěji matka, 
otcové v těchto případech téměř nefigurují) snaží doložit existující potvrzení od 
lékaře či psychologa, nebo s dítětem absolvovat potřebná vyšetření a sezení a získat 
potřebné dokumenty a případná doporučení pro další výchovu a vzdělávání. Mezi 
těmito dětmi tvoří většinovou část děti z neúplné, rozvrácené či nestandardní formy 
rodiny.  
 
Do speciální třídy V v mateřské škole A byly zařazovány také děti, které se nacházely 
ve složitých životních situacích. Jako příklad lze uvést Verunku (jedinou dívenku 
v třídě V). V případě této dívky byla mateřská škola požádána o spolupráci 
s ošetřující dětskou lékařkou a krajským úřadem - úsekem sociálně právní ochrany 
dětí. Příslušný úřad v minulosti odebral matce starší dítě, které bylo týráno. Mladší 
dítě, které bylo zanedbáváno, ji zůstalo ponecháno v péči, musí docházet na dva dny 
v týdnu do mateřské školy a vedení školy i ošetřující lékařka podávají pravidelně 
každý týden zprávy o jejím stavu danému úřadu. Zařazení do speciální třídy může 
umožnit učitelkám, aby dívce mohly věnovat větší a intenzivnější péči a pomohly jí 
překonat zaostávání. 
 
Tento postup spočívající v zařazení dětí se specifickými vzdělávacími potřebami do 
speciálních tříd preferuje vedení předškolních zařízení i jeho pedagogický personál. 
Vedení obou zařízení při rozhovorech přiznávalo, že se s rodiči snaží udržovat 
přátelské vztahy a vytvářet vzájemnou důvěru a spolupráci. Rodiče většinou nemají 
potřebu příliš vstupovat do rozhodovacích procesů probíhajících v zařízení. Nestává 
se, že by někdo z rodičů důrazně prosazoval zařazení potomka do konkrétní třídy. 
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Rodiče jsou spokojeni, pokud je jejich dítě zapsáno do mateřské školy.42 Umístění do 
dané třídy nechávají v kompetencí vedení mateřské školy, uznávají jejich autoritu a 
roli odborníka na tuto problematiku.  
 
5.5 CHARAKTERISTIKA TŘÍD PŘEDŠKOLÁKŮ 
V MATEŘSKÝCH ŠKOLÁCH  
Při mém pobytu v mateřských školách a prováděném zkoumání jsem se soustředila, 
jak už bylo řečeno výše, na třídy předškoláků. Vzhledem k faktu, že každý jedinec je 
jedinečný, stejně tak i dítě je jedinečné, vzniká díky seskupení různých dětí v každé 
třídě nezaměnitelné a neopakovatelné prostředí. Tento názor zastávaly ve svých 
výpovědích zejména učitelky.  
 
Jedna z nich, učitelka Monika z mateřské školy B, se vyjadřovala v tomto směru:  
„Co dítě, to originál. Každé má vlastní osobnost. Je úplně neuvěřitelné, co některé 
děti dokážou nebo co vymyslí. Některé umí zapůsobit tak, že si ho člověk pamatuje 
ještě dlouho potom, co už nechodí do školky.“ 
 
Učitelka Hanička z druhé mateřské školy svůj postoj vyjádřila slovy:  
„Ono je to každý rok jiné. Každá třída je něčím zvláštní, prostě svá. Teď se blíží 
konec školního roku, tak jsem zvědavá, co budeme mít za děti příští rok. Vždycky trvá 
minimálně celé září, než si na nové děti (myšleny jsou děti, které postoupí z nižší 
třídy do třídy předškoláků) zvykneme a ony na nás. Chce to čas, než člověk pozná, 
jaké ty děti jsou, co které umí, jak se s ním musí zacházet a co od nich můžeme 
očekávat.“ 
 
Díky jedinečnému seskupení dětí v daném kolektivu získává každá třída svůj 
specifický charakter. Pro lepší pochopení problematiky si důležitá specifika 
přiblížíme.  
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 Spokojenost rodičů s umístěním dítěte do předškolního zařízení je posílena obecným povědomím o 
nedostatečné kapacitě mateřských škol. Tato informace je opakovaně zprostředkována sdělovacími 
prostředky.  
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Ve třídě III v mateřské škole A vyučují dvě učitelky, Hanička a Ivanka. V školním 
roce 2008/2009 byla plně naplněna kapacita této třídy, chodilo sem dohromady        
28 resp. 27 dětí.43 Jeden chlapec (Venda) poslední měsíc docházky do mateřské školy 
strávil v jiném zařízení v obci blízké Obyčejnému Městu, kam se bezprostředně 
předtím s rodiči přestěhoval a kde v září nastoupil do místní malotřídky základní 
školy. Nástup do běžné třídy základní školy mu ale nebyl učitelkami doporučen, 
protože chlapec vyžadoval individuálnější přístup a větší pozornost. 
 
Na začátku mého pobytu navštěvovalo Trojku 24 předškoláků - 12 dívek (z toho 
Kristýna romská dívenka a Adriana ze smíšeného vztahu) a 12 chlapců (z toho jeden 
romský – Jan), 2 dívky s odloženou školní docházkou  (Renata romská dívka, druhá 
vietnamská, které se přezdívalo Nikolka44) a 2 mladší děti  - dívka Eliška a romský 
chlapec Daneček. 
 
U předškolačky Adélky byla školní docházka odložena, důvodem byla hravost dítěte 
a také datum jejího narození v druhé polovině srpna. Povinná školní docházka byla 
odložena také u Terezky II. Rodiče se v průběhu jara a léta rozváděli, proto se 
rozhodli nechat dívku ještě v mateřské škole, aby si zvykla na novou rodinnou situaci 
a teprve poté nastoupila do nového prostředí základní školy.  
 
V mateřské škole B navštěvuje třídu Broučků, kde působí učitelky Alenka a Iva, 
celkem 26 resp. 25 dětí.45 Během školního roku 2008/2009 od září do dubna byly tři 
děti odhlášeny a jiné tři děti přihlášeny. Ke konci května po první části mého 
pozorování byl ze třídy odhlášen ještě jeden chlapec, počet dětí ke konci školního 
roku klesl na 25. Do Broučků chodilo 10 mladších dětí (4 dívky, 6 chlapců), 3 děti 
s odloženou školní docházkou (2 dívky, 1 chlapec) a 12 předškoláků (6 dívek a 6 
chlapců).  
                                                 
43
 Seznam dětí navštěvující třídu III je součástí přílohy. U každého dítěte je uvedena stručná 
charakteristika osobnosti. 
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 České děti i rodiče mají velké problémy se zapamatováním vietnamských jmen. Proto pro vzájemné 
usnadnění sociálního vztahu a komunikace vietnamským dětem vymýšlí přezdívky (jména, která jsou 
v ČR běžná) nebo si je vietnamské děti samy vybírají. S touto přezdívkou pak vyrůstají, používají ji 
v mateřské škole, později na základní i v další životní dráze. 
45
 I v případě třídy Broučků naleznete kompletní seznam dětí s jejich osobnostní charakteristikou 
v příloze. 
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U dvou chlapců předškoláků převládaly po delší dobu od zápisu, který proběhl 
v únoru, nejasnosti o zahájení či nezahájení povinné školní docházky. Denisovi 
dětský psycholog v průběhu května doporučil roční odklad školní docházky. 
Důvodem byla nezralost a nesoustředěnost dítěte.  Malý chlapec po tomto rozhřešení 
s oblibou reagoval na veškeré požadavky učitelek směřované k předškolákům větou:  
„Já nemusím, já jsem ze školy odhlášený.“ 
 
U druhého chlapce Pavla nebylo učiněno jasné rozhodnutí o zahájení či nezahájení 
školní docházky ani po návštěvě odborníka. Ještě na konci školního roku nevěděli ani 
rodiče, ani pedagogové, zda chlapec nastoupí či nenastoupí do první třídy. 
 
5.6 BĚŽNÝ DEN V MATEŘSKÉ ŠKOLE  
Každý den v mateřské škole má svůj pravidelný řád. Tento řád rozděluje den dětí do 
několika samostatných úseků, poskytuje dětem spolehlivé vodítko pro orientaci 
v každodenním dění a také usnadňuje organizaci pravidelných i nepravidelných 
aktivit a činností. 
 
Nyní se podíváme na běžný denní řád v mateřské škole. Obě mateřské školy 
v Obyčejném Městě mají téměř totožný časový i obsahový program. Zařízení zahajují 
svou činnost v šest hodin ráno. Od této chvíle sem rodiče, kteří spěchají na brzkou 
ranní hodinu do práce, mohou přivádět své děti. Čas příchodu dětí je omezen osmou 
hodinnou ranní, pokud se rodiče s vedením mateřské školy nedohodnou na 
individuálních pozdějších podmínkách příchodu. Během mého zkoumání přicházel 
Ríša do Broučků až na půl deváté.  
 
Dítě se nejprve převlékne v šatně a poté je zodpovědnou osobu předáno do péče 
přítomné učitelky, se kterou se pozdraví podáním ruky. Po přivítání mají děti prostor 
pro vlastní aktivity a volné hry, nebo se mohou dobrovolně zapojit do učitelkou 
připravených činností, které souvisí s vybraným týdenním tématem ze vzdělávacího 
programu. Tato úvodní část dne je ukončena dopolední svačinkou.46  
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 Stravovacím návykům a organizací času jídal se ještě budu věnovat níže v samostatné kapitole. 
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Po ní v mateřské škole A následoval „povídací kroužek“ na téma ze vzdělávacího 
programu a chvilka sportu.47 Pak děti mohly pokračovat ve vlastních aktivitách a 
volných hrách z rána nebo zahájit nové. V mateřské škole B byl postup opačný. Po 
svačině měly děti, buď volný prostor k hrám, nebo si pouštěly v televizi pořad pro 
děti Kouzelnou školku. Poté se seskupily do „povídavého kroužku“ na koberci nebo 
v tělocvičně. Na tuto část také navazovaly sportovní a pohybové aktivity. V deset 
hodin dopoledne nastal v obou zařízeních čas jít ven. Broučci si spolu se Včelkami 
chodili hrát na svůj poměrně malý díl školní zahrady vybavené malým pískovištěm, 
dvěma houpačkami, skluzavkou a lávkou. Třída III chodila ven do přilehlého 
městského parku.48 Pokud aktuální počasí neumožňovalo pobyt dětí venku, tak se děti 
v mateřské škole A zabavovaly volnými hrami, ve škole B se pouštěly různé pořady 
z DVD.  
 
Tato dopolední etapa byla ukončena obědem. Po obědě si pro některé děti, které ve 
školce trávily jen půlden, chodili rodiče nebo pověřené osoby. Děti se s učitelkou 
rozloučily podáním ruky a teprve poté opouštěly prostor třídy. 
 
Pro zůstávající děti denní program pokračoval odpoledním odpočinkem. Před 
odpočinkem si v mateřské škole A si děti samy připravovaly matrace a věci ke 
spánku. Ve druhé školce pomocný personál rozmístil po tělocvičně pro děti kovová 
lehátka ze 70. let. Při zahájení odpočinku učitelky v obou zařízeních četly pohádky 
nebo pouštěly CD s příběhy či hudbou. V mateřské škole A se četla Pipi Dlouhá 
Punčocha od Astrid Lingrenové nebo pouštěla relaxační hudba. Broučkům se četla 
kniha Martiny Bobkové  Divokraj a pouštěly indiánské příběhy. Během odpoledního 
odpočinku některé děti nezůstávaly v klidovém režimu, ale chodily do vyhrazených 
prostor na zájmové kroužky organizované v rámci mateřské školy.49 
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 „Povídacími kroužky“ se ještě budeme zabývat podrobněji dále v textu. 
48
 Během mého pozorování byla zahrada mateřské školy A, na které se scházely všechny děti z celého 
zařízení, uzavřena. Důvodem uzavření byl špatný stav několika stromů, hrozilo jejich zřícení. Kácení 
bylo povoleno až po skončení doby hnízdění ptáků, od října letošního roku je zahrada opět 
zprovozněna. Po dobu uzávěry děti chodily do přilehlého městského parku, který ale nemá patřičné 
dětské vybavení a neposkytoval plnohodnotnou náhradu za zahradu. 
49
 Těmito kroužky pro děti se ještě budu zabývat níže v textu. 
 49 
Tato etapa dne byla  ukončena ve dvě hodiny odpoledne svačinou. Po jídle měly děti 
opět volný prostor pro své hry a aktivity, buď ve třídě, nebo za příznivého počasí 
venku. V tuto chvíli nastala druhá fáze vyzvedání dětí rodiči z předškolního zařízení. 
Její ukončení proběhlo ve čtyři hodiny odpoledne, kdy se obě mateřské školy 
uzavíraly. 
 
5.6.1. Stravovací návyky v mateřských školách 
Ve zkoumaných mateřských školách panovaly odlišné stravovací zvyky. V mateřské 
škole A měly děti k dispozici tři stejně velké stoly, které byly určeny výhradně ke 
stolování. Každé dítě mělo své přesné místo, kde pravidelně jedlo. Učitelka Hanička 
tento stav komentovala slovy: 
„Každé dítě má své místo. Aspoň nedochází k šarvátkám, že ten chce sedět dneska 
tady a tamta nechce být vedle jiného. Prostě je to jednou dané a je klid. (…) Zasedací 
pořádek se samozřejmě trochu mění během roku. Třeba když přijde dodatečně nové 
dítě nebo nějaké přestane chodit. (…) Taky se může stát, že když je někdo delší čas 
nemocný, tak se děti mezitím trochu přesadí. Nebo to dítě třeba i zapomene, kde 
vlastně sedělo a vybere si nové místo. Vždycky se to nějak udělá. (smích) Nikoho 
nenecháme o hladu.“  
 
„Taky záleží, co tu je přesně za děti. Trochu se to mění. Ale většinou dítě sedí u svého 
stolečku, když už to není přesně jeho místo.“ vysvětlovala učitelka Ivanka. 
 
Rozložení osazenstva u stolečků vzniklo spontánní cestou na začátku školního roku a 
udržovalo se s menšími obměnami po celou dobu docházky dětí do třídy III. U 
prvního stolku sedělo stabilně sedm dívek - Zuzka, Adélka, Adrianka, Kačenka, 
Terezka I, Anička, Alžbětka. Na posledním volném místě se střídali různí chlapci 
(např. Matěj, Tomášek, Daneček), kteří se nevešli ke klukovskému stolku. Druhý stůl 
byl převážně pánský, pravidelně zde zasedali Pavel, Honzík, Dominik I., Nikolas, 
Patrik (příležitostně Matěj a Tomášek) a také zde seděly vedle sebe romské děti 
(Daneček, Jan, Kristýnka a Renatka). Poslední stůl byl genderově smíšený, různě se 
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tu podle aktuální přítomnosti střídali Eliška, Nikolka, Terezka II, Anežka, Karolínka, 
Barborka, Vojta, Dominik II, Jirka a Venda. 
 
Rozmístění u jídla v rámci možností a kapacity stolů vypovídalo do jisté míry o 
sociálních vztazích dětí. Ty, které k sobě měly blíže, které si častěji spolu hrály nebo 
vyhledávaly vzájemné kontakty, zpravidla seděly vedle sebe, nebo u stejné části 
stolku. Skupina dětí, která si spolu hrála, tak společně sdílela čas stravování. 
 
Společné stravování nebylo učitelkami ani nepedagogickým personálem příliš 
organizováno. Jídlo nebylo společně zahájeno. Děti si nepřály dobrou chuť. 
Jednoduše začaly jíst ve chvíli, kdy se usadily u stolečku. Běžně se tak stávalo, že 
jedno dítě již bylo po jídle a odcházelo si hrát, zatímco druhé teprve začínalo jíst. 
Společné jídlo tak neplnilo rituální charakter společenské události, přestože se na tuto 
funkci klade v poslední době důraz. Řada odborníků z různých oblastí upozorňuje, že 
zanedbávání společného jídla a přechod na individuální formy stravování má 
nepříznivý vliv na soudržnost skupiny, spokojenost jedince ale i na jeho další vývoj. 
 
V mateřské škole B byly stravovací návyky ve srovnání se zařízením A naprosto 
opačné. Děti se stravovaly u dvou menších stolků pro šest dětí, jednoho velkého stolu 
s kapacitou osmi míst. Pokud bylo dětí ve škole přítomno více, zaujímaly zbývající 
dětí místo u pracovního a kreslícího stolu, ze kterého se sundával ochranný ubrus. 
 
Broučkové neměli žádný pravidelný zasedací pořádek. Při obsazování míst platilo při 
všech třech denních chodech pravidlo rychlejšího. Kdo dříve k místu přišel, ten ho 
obsadil. Občas se stávalo, že rychlejší dítě (zejména starší) drželo místo svému 
kamarádovi či kamarádce. Děti neměly ve třídě žádné preferované či prominentní 
místo, o které by byl větší zájem, intenzivní závod či nějaký boj.  
 
Konkrétní pořádek u stolku z části kopíroval strukturu dětí během předcházející hry 
(děti, které si spolu v předcházející části dne hrály, měly tendenci sedět vedle sebe 
nebo v blízkosti), z části vznikal náhodně (děti si prostě sedly na nejbližší místo) a 
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z části byl determinován kapacitou stolků (některé dítě, které by si rádo usadilo vedle 
svých kamarádů, se ke stolku prostě nevešlo a muselo si sednout jinam).  
 
Občas byl člověk svědkem gentlemanského chování. Dítě, které získalo místo u 
vybraného stolu mezi herními kamarády a kamarádkami, přenechalo své místo méně 
šťastnému dítku a samo si dobrovolně sedlo k jinému stolku. Takový projev chování 
jsem zaregistrovala u Máji (přenechala místo Esterce) a Teodorka (uvolnil židličku 
Tomáškovi). Projevy konfliktního jednání o místo u stolu se téměř nevyskytovaly. 
Během mého působení se pouze dvě děti setkaly u jedné židličky a vznikl spor, kdo ji 
obsadí. Chvilku se přetahovaly a vyměňovaly argumenty. Nakonec konflikt samy 
vyřešily, Denis získal vytoužené místo a Pavel se dobrovolně přesunul k jinému 
stolku. 
 
Samotné stravování bylo zahájeno učitelkou, která dětem popřála dobrou chuť. Děti 
samy byly na tento pokyn naučené. Vzorně všechny seděly nad připraveným jídlem a 
vyčkávaly na přání. Dokonce se stalo, že v případě nedočkavosti některého jedlíka, 
ho jiné dítě upozorňovalo, že ještě nenastal správný čas. Výjimku ve společném 
zahájení stravování představovala odpolední svačina. Děti začínaly jíst bez 
společného zahájení hned, jak docházely po odpočinku ke stolečkům. Důvodem pro 
toto uspořádání byla dlouhá čekací doba na všechny opozdilce, některé děti 
vyžadovaly relativně dlouhý čas, než se probudily, oblékly a dostaly se k svačině. 
 
Učitelky také organizovaly průběh jídla. Bez jejich svolení si děti nemohly jít přidat 
nebo odnést nedojedené jídlo. Důvodem pro regulování stravování nebylo, jak by se 
na první dojem mohlo zdát, zasahování do množství zkonzumovaného jídla, nebo 
nucení dětí do jedení pokrmů, které nechtěly. Učitelky se snažily naučit děti 
základům slušného chování, aby uměly poprosit o přidání a poděkovat. Občas se 
snažily také na děti apelovat a domlouvat jim, aby snědly aspoň část připraveného 
pokrmu.  
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Děti na tato doporučení reagovaly velmi svérázně. Některé se jídla přesto ani 
nedotklo. Marcelka jednou napůl nešťastně a napůl odhodlaně nad svým talířem 
odvětila: 
„Tak já to teda zkusím… (a začala se vrtat lžící v bramborové kaši)“ Její pokus ale 
nakonec nedopadl úspěšně.  
Ríša si ale dřívější domluvy učitelek na stravování vzal k srdci. Sám od sebe se 
rozhodl neoblíbený pokrm sníst  a (aniž by konkrétní události v daný den předcházelo 
pedagogické doporučení či vysvětlení) přesvědčoval k tomu i vedle sedícího Matěje: 
„Víš, já taky nemám rád mrkev. Ale je zdravá a má se jíst. Tak jí teda prostě sním. A 
je to. Udělej to taky tak.“ 
 
Přestože se mateřské školy velmi lišily ve zvycích a organizaci stravování, v obou 
zařízeních vyžadovaly, aby děti předškolního věku a děti s odloženou školní 
docházkou jedly příborem. Menší děti si mohly samy vybrat, zda použijí příbor nebo 
pouze lžíci. 
 
5.6.2. Vzdělávání a „povídací kroužky“ 
Než se budu věnovat specifickým metodám vzdělávání a učení předškolních dětí 
v mateřské škole, je nutné uvést, že životní etapa strávená v mateřských školách patří 
do konceptu celoživotního učení. Je součástí učení, které začíná v podstatě hned po 
narození jedince a končí až jeho smrtí. Zahrnuje nejrůznější činnosti a projevy, které 
nebývají chápány jako učení či vzdělávání v užším slova smyslu.  
 
Toto ne-chápání podporuje i skutečnost, že v prostředí mateřských škol nezazní věty 
používající slova vzdělání a učení typu: „Děti, dneska se budeme učit to a to.“ nebo 
„Naučíme se pracovat s tím a tím.“ nebo „Rozšíříme si své vzdělání o novou oblast.“  
Mnohem častěji se vyskytují typické věty jako např. „Teď si budeme povídat o … “ 
nebo „Připravila jsem tu pro vás obrázky. Kdo ví, co na nich je?“ nebo „Dneska 
budeme stříhat a lepit, vyrobíme si zvířátka.“ 
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Pokud se ve větách slovo učení nebo vzdělání objeví, pak se tak stává pouze 
v kontextu blížící se povinné školní docházky, která na předškoláky čeká 
v následujícím školním roce a kterou charakterizují právě slova učení a vzdělávání. 
Jiný důvod, proč se používá slovo učit nebo učení, se pojí s výukou anglického 
jazyka. Slovo učení ale bývá vzápětí doprovázeno vysvětlivkami jako „hravé“ nebo 
„přirozené“.  
 
V prostředí mateřských škol se na procesy učení a vzdělávání nahlíží jako na rozvoj 
osobnosti, získávání schopností, kompetencí a dovedností, jejich upevňování a 
rozšiřování, jako na zvykání si řádu a orientování se v novém fyzickém i sociálním 
prostředí. 
 
Nyní se můžeme podívat na samotné metody učení a vzdělávání dětí používané 
v mateřských školách. Nejvíce se klasickému učení, které dobře známe ze školy, 
podobají „povídací kroužky“. Každý den se v obou zařízeních během dopoledne děti 
shromáždily a posadily do kroužku (ve škole A vždy na tom samém místě uprostřed 
prostoru třídy na koberci, ve škole B někdy na koberci ve třídě, jindy na zemi 
v tělocvičně/noclehárně). Společně s učitelkou si ukazovaly obrázky, vyprávěly         
o vlastních zkušenostech a vzájemně se obohacovaly o nové či dříve získané 
informace. Diskuze se každý týden zaměřovala na určité téma zvolené v rámci 
vzdělávacího programu. V mateřské škole A se tak povídalo první týden o dopravních 
prostředcích a druhý týden o prázdninovém cestování, škola B se zabývala nejprve 
zoologií a v druhé části počasím.  
 
„Povídací kroužek“ v mateřské škole A navazoval na svačinu. Děti se seskupily do 
kroužku na koberec kolem křesla učitelky. I když děti měly vytvářet libovolné 
uskupení, stávalo se, že si sedávaly na stejném místě a vedle sebe měly stejné 
sousedy. Např. Anežka, Alžbětka a Karolínka se usazovaly poblíž nosného sloupu, 
vedle nich seděly další dívky, Adélka a Zuzka sedávaly po pravé ruce učitelky, 
Nikolka s oblibou vyhledávala místo před křeslem, chlapci seděli naproti učitelce. 
Romské děti sedávaly vedle sebe opakovaně na konkrétním místě.  
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Děti se většinou hlásily, odpovídaly na otázky učitelky nebo vnášely do hovoru 
vlastní nápady a podněty. Výjimku představovaly romské děti, které se nezapojovaly 
příliš aktivně do povídání, spíše pouze přihlížely (netýká se to Adrianky ze smíšeného 
vztahu, ta se plně zapojovala). Nejaktivnější z nich byl Daneček (jeho rodiče 
představují romskou elitu v Obyčejném Městě a jsou integrováni do většinové 
společnosti), který se viditelně snažil, občas se sám přihlásil, odpovídal na otázky 
nebo iniciativně komunikoval. Ve srovnání s ostatními přesto mírně zaostával, což lze 
vysvětlit jeho nižším věkem oproti ostatním dětem a s tím spojenými menšími 
zkušenostmi. 
 
Další dvě romské dívenky vykazovaly spíše zdrženlivost vůči dění při „povídacích 
kroužcích“. Pokud jim učitelka položila otázku, neodpověděly. Kristýnka se pouze 
neurčitě dívala, Renatka se usmívala. I když byla otázka přeformulována pro lepší 
dětské pochopení, v tomto případě k odpovědi nevedla. Z původní podoby, jaké 
mohou být dopravní prostředky, se dotaz změnil na, co může jezdit po ulici, ještě 
později na, čím můžeme jet? Přestože před děti byla přistavena jako nápověda 
magnetická tabule s obrázky dopravních prostředků a otázka se změnila, co tu máme 
na obrázcích, děti neodpovídaly. 
 
Pochopení této situace není jednoznačné. Nelze říci, že by se děti bály odpovídat 
veřejně. Učitelky se nikdy nezlobily, nenadávaly, nevyčítaly ani ničím nestrašily, 
když dítě řeklo špatnou odpověď. Ostatní děti se nikdy při špatné odpovědi kohokoliv 
nesmály. Společně se snažily najít a vymyslet správné řešení. Pokud bychom chtěli 
vysvětlit případ pomocí zjištění z výzkumu Shirley Brice Heath, tak pochopíme 
aktivitu Adrianky a Danečka.50 Oba, stejně jako ostatní děti ve třídě, byli z jiného 
domácího a socio-ekonomického prostředí, byli zvyklí odpovídat na otázky, narozdíl 
od dvou mlčících dívek. 
 
Po skončení tohoto „povídacího kroužku“ se děti vrátily ke svým aktivitám. Romské 
děti, Kristýnka, Renatka a na malou chvíli i Daneček, si seskupily kolem magnetické 
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 Shirley Brice Heath popisuje provedený výzkum a získané závěry ve své knize Ways with Words 
[Heath 1983] 
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tabule s obrázky dopravních prostředků, vzájemně se o nich povídaly, ukazovaly si 
odlišnosti a podobnosti, řadily je podle velikosti atd.  
 
V našem případě v mateřské škole bychom mohli situaci interpretovat pomocí názoru 
Hugha Mehana tak, že romské dívky zastávaly názor přejatý z rodinného prostředí a 
neuznávaly školní systém.51 Záměrně se neúčastnily „povídacích kroužků“. Tomu by 
i nasvědčovalo, proč se tyto dvě dívenky nechtěly zapojit do sportovní soutěže mezi 
dvěma učitelkou vytvořenými družstvy. Obě romské dívky hned po první disciplíně 
bezdůvodně prohlašovaly, že už dále soutěžit nebudou a že končí. Nakonec je 
učitelka přesvědčila ve vytrvání argumentem, že je to hra. Zatímco jiné děti byly 
soutěží velmi zaujaté a pohlcené a pečlivě sledovaly dění, dívky sdílenému nadšení 
nepropadly a zůstaly rezistentní. Naopak Daneček s Adriankou se s radostí do soutěže 
zapojili a viditelně si sportování užívali. 
 
V mateřské škole B se „povídací kroužky“ realizovaly později uprostřed dopoledne. 
Děti se někdy scházely na koberci v třídě, jindy je učitelka svolala do 
tělocvičny/noclehárny. Na začátku se děti sesedly do kroužku nebo se rozmístily po 
vymezeném prostoru, který náhodně zaplnily.  
 
Na rozdíl od školy A u Broučků děti neměly svá oblíbená a pravidelně vyhledávaná 
místa, kde by při této příležitosti seděly. Zpravidla vedle sebe neměly stálé sousedy. 
Větší děti se sice občas snažily zajistit, aby vedle nich seděli kamarádi či kamarádky. 
Zaznamenala jsem ho během dvou týdnů pozorování dvakrát. Jednou se snažil 
Tomášek držet místo pro Verču, podruhé o její blízkost usilovala Adélka II.  
 
Samotný průběh „povídacích kroužků“ byl velmi podobný jako v mateřské škole A. 
Učitelka pokládala otázky, děti odpovídaly nebo samy vnášely vlastní nová témata. 
Do konverzace se zapojovaly předškoláci i menší děti vyrovnanou mírou. Menší děti 
občas zaváhaly s odpovědí, občas něco nevěděly. Dalším společným ukazatelem byla 
menší trpělivost mladších dětí, většinou je „povídací kroužky“ přestaly dříve bavit. 
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 Interpretace situace vychází z práce [Mehan 1982: 8-10]. 
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Měly tendenci se pošťuchovat, nepřímo se tak dožadovaly změny činnosti a přechod 
na pohybové aktivity. 
 
Broučci se také se svými učitelkami věnovaly cvičení specifickým schopností 
užitečných pro školu. Jeden den si dítě vytáhlo z balíčku obrázek exotického zvířete a 
popisovalo jeho charakteristické rysy, buď podobnosti s jinými tvory, nebo specifika 
pro daný druh. Úkolem ostatních dětí bylo uhádnout, které zvíře si jejich kamarád 
vylosoval. Poté kartičku se zvířátkem přidělávaly na magnetickou tabuli do skupin 
podle místa jejich přirozeného výskytu (voda, vzduch, země). 
 
Jiný den učitelka pro děti připravila kartičky s vybranými motivy. Na jedné z nich 
bylo například namalováno sluníčko a měsíc. Úkolem dětí bylo vymyslet, co tyto dva 
objekty spojuje a co je naopak odlišuje. Správná odpověď mohla znít, že sluníčko i 
měsíc jsou na nebi a že svítí, jedno ve dne, druhé v noci. Poté dostály od učitelky 
další doplňkové otázky, které například zněly, co ještě může svítit na nebi. Děti 
odpovídaly hvězdy, jména planet, ale třeba i v noci letící letadlo apod. 
 
Další podobná aktivita na jiný den spočívala v tom, že učitelka říkala dětem výrazy 
označující více věcí. Děti musely vysvětlit a popsat, o které objekty se jedná. 
Povídaly si o výrazu zámek, kohoutek, koruna, oko atd. 
 
Všechny tyto aktivity zvládaly všechny děti s mírným ohledem na jejich věk. Větší 
děti tyto činnost bavily a těšilo je, když se jim podařilo úlohu správně vyřešit. Menší 
děti občas některá řešení neznaly, ale se zájmem poslouchaly a učily se tak novým 
dovednostem. V mateřské škole A jsem obdobný typ aktivit nezaznamenala. 
Neznamená to, že by se jim nevěnovaly, byly zařazeny v jiném úseku během školního 
roku. 
Výše zmíněná autorka Shirley Brice Heath by tyto činnosti zařadila mezi aktivity, 
které dětem z nízkého socio-ekonomického zázemí pomohou připravit se na styl 
komunikace používaný pedagogy ve škole a typ otázek, které jim budou v novém 
prostředí pokládány. Budou umět hledat podobnosti a odlišnosti, označovat a 
zařazovat objekty, zamýšlet se nad abstraktními jevy a pracovat s nimi. 
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Při tématu počasí děti v mateřské škole B velmi intenzivně vnášely do konverzace 
tornádo, které v té době zasáhlo USA a bylo obsahem televizních zpráv.  
 
Situaci lze dokreslit výroky několika dětí:  
„Tornádo! Tornádo! Včera bylo tornádo.“ vykřikoval Tobiášek. Poté vyskočil a 
začal rukama mohutně gestikulovat a naznačovat točivý pohyb tornáda. A pokračoval 
ve slovním popisu jevu:  
„Je to strašná hrůza.“  
Teodorek na něj navazoval a doplňoval:  
„Je to strašná hrůza. Točí se to. A bere to střechy. Lítají auta.“  
Učitelka do výpovědí zasáhla, snažila se chlapce přesvědčit, že nic takové se stát 
nemůže. Když i další děti reagovaly, že ve zprávách tornádo ukazovali, tak 
přistoupila, že někde daleko tornádo bylo, ale tady v našich zeměpisných šířkách 
tento jev nastat nemůže. S dětmi ale více o tornádu nediskutovala. 
 
Na „povídací kroužky“ navazovaly další doprovodné aktivity, které umožňovaly 
dětem si dané téma prožít, vyzkoušet v jiné situaci nebo přímo v reálném prostředí. 
Při tématu dopravy děti jely na výlet do sousední obce na dopravní hřiště, kde si za 
asistence policisty zkoušely samostatný pohyb v silničním provozu, nebo si vytvořily 
papírový model křižovatek s dopravními značkami a hrály si v něm s malými autíčky, 
jezdily ve dvojících či trojicích jako traktory s vlekem. Zoologii předcházel v dubnu 
výlet do zoo. Během daného týdne se „povídací kroužky“ pojily s pouštěním 
dokumentů pro děti o exotických zvířatech, cvičením s plyšáky, vyráběním 
papírových zvířátek, zařazováním obrázků zvířat do skupin podle jejich přirozeného 
prostředí. Při cestování vyprávěly o výletech, dovolených a zemích, kde byly, kam 
pojedou, kam by rády někdy jely a co by tam dělaly.  
Celé toto učení v mateřských školách je postavené na vzájemném sdílení zážitků, na 
získávání nových informací přirozenou a zábavnou formou a na zkoušení vlastních 
znalostí a dovedností v cvičném prostředí. Mnohdy se děti dostávají do situace, která 
od nich vyžaduje cvičné vymýšlení individuálních řešení (např. dopravní zácpy, 
dopravní nehody se zraněnými, bouřky v otevřené přírodě, setkání s hadem, ztracení 
se rodičům atd.). 
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Další velkou příležitost pro učení a vzdělávání přinášely dětem hry – organizované i 
volné.52 Organizované hry, někdy také nazývané řízené, zpravidla navazovaly na 
vybrané téma ze vzdělávacího programu. Pedagogický personál pomocí nich dále 
rozpracovával příslušné téma do různých aktivit, jak už bylo naznačeno výše.  
 
Volné hry, které vyplňují volný čas během dne a které si děti samy vymýšlí a 
organizují, nabízí široké možnosti pro spontánní učení.53 Prostřednictvím těchto her 
se děti učí nejčastěji formou hraní na něco či někoho. Děti si hrály v domečku na 
rodinu (ve škole A i B dokonce v několika skupinách současně), na agenty hledající 
zločince (škola A), na hledače pokladu (škola A), na kosatku – jedno dítě předvádělo 
mořského savce a chytalo ostatní děti – rybáře z převržené loďky (škola A), na 
taneční show – část dětí účinkovala, druhá se dívala (škola B), na pojízdný prodej 
zmrzliny (škola B) nebo např. na boj osadníků s divokými zvířaty (škola B). 
 
Druhou variantou volných her, která byla velmi rozšířená u předškolních dětí, je hraní 
s něčím – s kostkami, s figurkami, se stavebnicemi všeho druhu. Z těchto materiálů 
vytvářely různé stavby a modely podle vzorů z reálného světa.  
 
Pro oba typy her (hraní na něco i vytváření něčeho) bylo společné, že děti vycházely 
z napodobování. Napodobovaly příhody, zážitky nebo věci, se kterými se setkávaly 
v běžném životě, ve světě dospělých nebo prostřednictvím médií. 
 
5.6.3. Zájmové kroužky organizované mateřskými školami 
Obě mateřské školy v Obyčejném Městě připravují a zajišťují pro své děti zájmové 
kroužky, které zasahují nad rámec běžných každodenních činností. Tyto zájmové 
aktivity jsou dvojího typu. První kategorii představují kroužky, které jsou zajišťovány 
externím odborníkem a které jsou placené. Druhý typ představují zájmové činnosti, 
                                                 
52
 Různými druhy her v mateřské škole se zabývá  např. Deissler v kapitole 8 Druhy her, zájmy a 
schopnosti dětí ve své knize Každodenní problémy v mateřské škole. [Deisssler 1994: 44-65] 
53
  Volné hry právě pro jejich přínos a spontánnost využívají tzv. zdravé mateřské školy. Tento model 
mateřských škol je inspirovaný norským příkladem. Více informací viz. publikace [Lacinová, Havlová, 
Šprachtová, Šromotová 1999] 
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které jsou organizovány pedagogem z daného zařízení a tudíž jsou poskytovány 
dětem bezplatně. 
 
Mezi placené kroužky v obou mateřských školách patřilo judo. V mateřské škole A 
fungoval kurz angličtiny vyučovaný speciální lektorkou (v mateřské škole B 
angličtinu bezplatně vyučovala učitelka ze speciální třídy Včelky). Kroužek juda 
zajišťoval pro obě mateřské školy trenér z místního sportovního klubu juda zřízeného 
při domě dětí a mládeže.54 Angličtinu do mateřské školy A chodila vyučovat učitelka 
z místní základní školy. Výuka se v mateřské škole A konala pravidelně během 
pondělního dopoledne. Judu byl v mateřských školách vyhrazen prostor úterních 
dopoledních hodin. 
 
Poplatek za pololetní kurzovné činil v obou mateřských školách v případě juda 300 
Kč. Stejná částka byla požadována za pololetní kurz angličtiny v zařízení A. V obou 
mateřských školách ve shodě s externími lektory výrazně působila snaha otevřít tyto 
kurzy co nejširší skupině dětí. Kurzu se mohlo účastnit každé dítě od čtyř let, které 
projevilo zájem, pokud jeho rodiče zaplatili poplatek (stejná pravidla platila i pro 
angličtinu v mateřské škole A). 
 
V mateřské škole A se juda účastnily následující děti: Dominik I, Terezka I, 
Karolínka, Nikolas, Alžbětka, Dominik II a Pavlík. Původně také na judo chodil 
Tomášek, v druhém pololetí ho tento sport dle jeho slov přestal bavit a tudíž byl 
z kroužku odhlášen. Alžbětka s Pavlíkem navíc navštěvovali ve volném čase placené 
hodiny juda určené nejmenším dětem pořádané v prostorách domu dětí a mládeže.  
 
V mateřské škole B se juda účastnili výhradně chlapci. V tomto zařízení panovala 
stereotypní genderová představa, že judo je převážně chlapecká činnost a dívky by se 
měly věnovat jiným zájmům a aktivitám. Na judo tedy docházeli Lukášek, Tomášek, 
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 Místní klub juda získal od roku 1997 až do roku 2006 na mistrovství ČR v různých kategoriích 
(dívčích i chlapeckých) dohromady 15  zlatých, 17 stříbrných a 26 bronzových medailí. Pět závodníků 
startovalo na Mistrovství Evropy. Informace převzata z webových stránek: 
http://www.judoom.cz/historie/ 
Pro zachování anonymity nahrazuji iniciály města obsažené v adrese zkratkou OM (= Obyčejné 
Město). 
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Matěj, Ríša, Teodorek, Martin, Denis a Tobiášek. Z počátku se juda účastnil také 
Pavlík, poté o judo nejevil zájem a kroužku se neúčastnil. Na konci školního roku se 
chtěl opět zapojit, učitelky návrat neumožnily s vysvětlením, že neustálá změna není 
možná a že je potřeba učit dítě přijímat důsledky svého rozhodnutí. 
 
Do kurzu placené angličtiny docházely ze třídy III tyto děti: Tomášek, Karolínka, 
Anička, Terezka II, Nikolas, Alžbětka, Anežka, Dominik II a Pavlík. Zajímavá byla 
interpretace tohoto kurzu z pohledu samotných dětí. Děti angličtináři si velmi 
zakládaly na účasti v tomto kurzu, pokládaly ho za velmi důležitý pro svůj život, 
uvědomovaly si, že s angličtinou se budou potkávat ve škole, a získávaly díky 
jazykové přípravě pocit hrdosti sama na sebe. Naopak některé děti (zejm. Kačenka, 
Adriana, Terezka I), které na tento kurz nechodily, omlouvaly svou neúčast 
vysvětlením, že angličtina se bude učit ve škole, tudíž se jí nemusí zabývat teď, 
protože zatím nic nezanedbají. 
 
V mateřské škole B, kde se angličtina konala každý lichý čtvrtek, děti nepřikládaly 
zvláštní význam účasti na tomto kroužku ani žádnému jinému. Na angličtinu 
z Broučků docházely Terezka I, Adélka II, Lukášek, Ríša, Denis, Teodorek, Matěj a 
Kristýnka. 
 
V obou mateřských školách byla angličtina druhým nejnavštěvovanějším kroužkem, 
v zařízení A bylo oblíbenější pouze cvičení, v zařízení B již zmíněné judo. Pro obě 
zařízení bylo společné, že děti nevnímaly angličtinu jako cizí nebo světový jazyk, 
kterým komunikují příslušníci jiných národů. Neuvědomovaly si, že vedle tohoto 
jazyka existují další jako např. němčina, ruština, španělština atd. Angličtina pro ně 
představovala určitou činnost či oblast, která je spjata se školou podobně jako čtení, 
psaní a počítání. 
 
Přes výuku angličtiny, která byla v mateřské škole A placená a v mateřské škole B 
neplacená, jsme se přiblížili k druhé skupině zájmových kroužků. Tato kategorie 
aktivit byla organizována personálem dané mateřské školy a byla poskytována dětem 
bezplatně. V mateřské škole A fungoval výtvarný a hudební kroužek a cvičení. 
 61 
Broučci se mohli zapsat na výtvarný a hudebně-pohybový kroužek, kroužek 
dovedných rukou a kroužek keramiky.  
 
Všechny tyto činnosti probíhaly v době odpoledního spánku, v různé dny. Přijímány 
do  nich byly přednostně předškolní děti, teprve poté děti mladší. Tyto kroužky se 
zaměřovaly na rozvíjení talentu nadaných dětí. Učitelky z obou zařízení samy 
přiznávaly, že je velmi obtížné rozlišit talentované a méně talentované děti. Do kurzů 
tedy většinou chodily děti, které o danou činnost projevily zájem, nebo děti, jejichž 
rodiče je do kroužku jednoduše zapsali.  
 
V mateřské škole A učitelky používaly při zařazování dětí do kroužků ještě jedno 
kritérium. Pokud se domnívaly, že předškolní dítě v některé oblasti zaostává nebo má 
slabiny, snažily se ho do kroužku zařadit. Cílem tohoto snažení bylo zajistit, aby se 
dítě v dané oblasti zlepšilo a mohlo zahájit školní docházku se stejnými podmínkami 
jako ostatní děti. Toto dorovnávání schopností se týkalo zejména výtvarné oblasti 
zaměřené na práci s pastelkami, štětcem, nůžkami atd. Učitelky se domnívaly, že dítě 
se snadněji naučí psát, když si v mateřské škole osvojí malování a správné držení 
tužky. Z tohoto důvodu zařadily do výtvarného kroužku Vojtu a Jirku. 
 
Vzhledem ke skutečnosti, že se kroužky konaly v době odpočinku, nemohly se jich 
účastnit děti pravidelně odcházející ze zařízení hned po obědě. Toto omezení se 
týkalo v mateřské škole A dětí Anežky, Tomáška, Matěje, Danečka a Jirky, 
v mateřské škole B Terezky II. Přesto, pokud děti měly o kroužek či kroužky zájem, 
učitelky se jim snažily umožnit účast na dané aktivitě. Dítě smělo do kroužku 
docházet a rodiče si potomka vyzvedávali až po jeho ukončení. Tato výhoda se 
v praxi vztahovala na Anežku a Jirku z mateřské školy A a rovněž na Terezku II ze 
zařízení B.  
 
Nyní se podíváme na účast dětí v jednotlivých kroužcích. Ze třídy III navštěvovaly 
hudební kroužek Alžbětka, Karolínka, Anežka, Eliška, Anička a Terezka II. Na 
výtvarný kroužek docházeli Adrianka, Terezka I, Alžbětka, Karolínka, Adélka, 
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Anežka, Barborka, Jirka a Dominik I. Cvičení se účastnili Terezka I, Terezka II, 
Adrianka, Anežka, Karolínka, Adélka, Barborka, Alžbětka, Dominik II a Nikolas. 
 
Do výtvarného kroužku z Broučků chodili Terezka I, Gábinka, Adélka II a Lukášek. 
Účastnice hudebně-pohybového kroužku představovaly Terezka I, Terezka II, Adélka 
II, Gábinka, Verča a Kristýnka. Práci s keramikou se věnovali Gábinka, Adélka II, 
Esterka, Verča, Lukášek a Pavlík. Kroužek dovedných rukou navštěvovali Gábinka, 
Adélka II a Pavlík. 
 
Pokud bychom se snažili výše uvedené informace shrnout a najít pravidelnosti 
v účasti dětí na kroužcích, dospějeme k těmto závěrům. V mateřské škole A se 
kroužku juda, angličtiny a výtvarné výchovy účastnily přibližně stejným dílem 
chlapci i děvčata. Na kroužku hudebním a na cvičením převládaly dívky. V zařízení 
B byly angličtina a judo oblíbené u chlapců, naopak dívky preferovaly výtvarný, 
hudebně-pohybový kroužek, keramiku a kurz dovedných rukou. V zařízení A se 
žádného kroužku neúčastnily romské děti (s výjimkou dívky ze smíšeného vztahu), 
vietnamská dívka Nikolka, dívka zapsaná do mateřské školy později Zuzka a čtyři 
další chlapci. V zařízení B na kroužky nedocházely menší děti (s výjimkou dvou 
chlapců navštěvujících judo) a Anička (žijící v rodině s velmi nízkým socio-
ekonomickým zázemím). Nejčastěji děti v zařízení A i B navštěvovaly dva kroužky.  
 
V mateřské škole B ovlivňoval návštěvnost kroužků zejména věk dítěte. Vliv socio-
ekonomického statusu se neprojevoval (s výjimkou Aničky) – na kroužky placené      
i neplacené docházely děti z rodin s nižším i vyšším statusem. Naopak v mateřské 
škole A se socio-ekonomický status projevoval poměrně významně. Nejvíce kroužků 
- čtyři až pět - navštěvovaly děti, jejichž rodiče patří do střední třídy a vytváří elitu 
Obyčejného Města. Děti z nižší třídy navštěvovaly menší počet kroužků.  
 
V obou mateřských školách se vyskytoval atypický jev, kdy děti z rodin s nízkým 
ekonomickým zázemím navštěvovaly více kroužků než byl průměr. Tento jev se 
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týkal Terezky I, Dominika II a Nikolase ze zařízení A, v zařízení B Denise.55 Tyto 
děti byly hodně podporovány rodinným zázemím v těchto aktivitách a samy tento 
vliv přiznávaly. Výše popsané skutečnosti stojí v rozporu se zjištěním Katrňáka, který 
nachází jeden z rozdílů mezi elitou a nižší sociální třídou v podporování dětí ve 
volno-časové a zájmové aktivitě.56 V našem případě několik rodičů z nižší sociální 
třídy kladlo velký důraz na zájmové aktivity a děti v nich podporovali, což je 
netypické pro tuto sociální skupinu. 
 
5.6.4. Utváření genderové identity  
Při pozorování v mateřských školách intenzivně upoutalo pozornost utváření, 
fungování a v největší míře potvrzování genderových identit dětí. Na první pohled 
zaujalo oblečení a obutí dětí, které barevně i zobrazenými motivy odpovídalo 
očekávaným genderovým stereotypům.  
 
Dívky nosily oblečení v růžové barvě, která převládala. Tato barva byla na svršcích 
doplněna o bílou a červenou, ne příliš často se objevovala žlutá a oranžová. Jen 
výjimečně dívka měla oblečení modré. Pokud se tak stalo, tak zobrazený motiv byl 
výrazně dívčí. Dívčí oblečení bylo doplněno o kraječky, volánky, falešné sukýnky a 
šatečky. Klukovské oblečení bylo provedeno v modré a zelené barvě, které byly 
doplněny v menší míře o hnědou, černou a bílou. Ojedinělý byl výskyt svršku či bot, 
na kterých by se v doplňkové formě objevila oranžová a žlutá. Chlapecké oblečení 
doplňovaly různé kasy, zipy a cvočky. 
 
Genderu odpovídaly i motivy zobrazené na svršcích a botách dětí. Dívky měly na 
oblečení něžné a romantické obrázky princezen, barbínek, holčiček. Oblíbená byla 
také zvířátka, zejména kočičky a pejskové, většinou se jednalo o mláďata. Na 
svršcích se také vyskytovaly kombinace zvířátek a dívčích postaviček. Chlapci nosili 
                                                 
55
 Pro lepší pochopení situace těchto dětí přiblížím jejich rodinné zázemí. Terezka I byla z početnější 
rodiny, matka na rodičovské dovolené s mladším dítětem, otec zaměstnanec v dílně. Dominik II žil 
s nezaměstnanou matkou a jejím novým partnerem. Nikolas žil rovněž s matkou lehkých mravů 
pracující na částečný úvazek jako servírka a jejími často střídanými partnery. Denis byl vychováván 
během mého prvního pobytu pouze babičkou, pracující důchodkyní, bez zájmu rodičů. Během druhé 
části pozorování se k nim jeho matka vrátila. 
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na tričkách motivy dopravních prostředků a robotů. Často se objevovaly také obrázky 
inspirované v té době populárními seriály pro děti. Na oblečení tak byly k vidění 
ukázky Bořka Stavitele či Spidermana.  
 
Zvláštní případ oblékání naprosto od všech ostatních dětí v obou mateřských školách 
představoval Ríša. Tento chlapec měl ve zvláštní oblibě tričko, které mělo batikovaný 
základ a navrch bylo pomalováno obrázky pejska, sluníčka, kytičky a stromečku.  
Ríša původ tohoto originální kousku oblečení vysvětloval: 
„Já jsem ho vyráběl s maminkou. Nejprve jsme ho spolu batikovali. To dělala 
maminka, já sám ještě nemůžu vařit. Tak jsem ji aspoň pomáhal. Pak jsme společně 
malovali takovýma fixama, ale ne těma obyčejnýma. Tyhle byly jiné, aby to drželo. To 
tričko mám proto moc rád.“ 
 
Ve výše uvedené výpovědi můžeme najít důkaz zvýšeného zájmu rodičů o výchovu, a 
vzdělávání dětí i společného aktivního způsobu trávení volného času. Tuto situaci lze 
interpretovat jako prvotní náznak větší péče vysokoškolsky vzdělaných rodičů o své 
děti. Tomáš Katrňák toto chování spojuje s povinnou školní docházkou. V našem 
případě nacházíme totožné chování jit v předškolní úrovni vzdělání.57 
 
V mateřské škole B někteří chlapci své oblečení opakovaně vzájemně poměřovali, 
porovnávali a jeden druhému se chlubili. Doložit to lze na této příhodě.  
Denis stál před Teodorem, vypnul postavu, napnul bříško a povídal mu:  
„Podívej se, já mám tričko se Spidermanem. To ty nemáš.“ 
Teodorek reagoval: 
„Ale já mám se super robotem. Ten robot se umí předělat na auto. Hele, tady to 
začíná. (Ukázal na horní část trička, následoval popis přeměny a ukázal na zakončení 
ve spodní části.) Tady se vysunou kola, tady se schová hlava, mozek. Tady se udělá 
tahle změna. A máš auto.“  
 
Hrdost na vlastní oblečení a chlubení se jím před kamarády lze vystopovat i u Matěje. 
Jeden den tento chlapec přišel do mateřské školy v novém tričku, jednalo se o 
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klasické koupené žluté tričko, které bylo na objednávku potištěno fotkou reálného 
traktoru.  
Matěj celé ráno obcházel od jednoho dítěte ke druhému a všem říkal:  
„Já mám nové tričko. Jsem si ho sám udělal. Koukej, je na něm vopravdickej 
traktor.“ 
 
Tyto epizody spojené s hodnocením vlastního oblečení byly typické jen pro chlapce 
z mateřské školy B. Chlapci byli mladší a hravější ve srovnání s ostatními dětmi 
(případ Matěje, Denise) a poukazováním na své oblečení se snažili získat respekt, 
pozornost a určitou sociální pozici v kolektivu. Případ Teodorka více než usilování o 
místo ve skupině dětí dokládá jeho velký zájem o oblast techniky, který byl 
všudypřítomný a zasahoval i do roviny oblékání. Naopak dívky ani děti z druhého 
zařízení oblečení nehodnotily. 
 
Oblečení a obutí dětí, které odpovídalo genderovému rozdělení, bylo podpořeno i 
účesy dětí. Dívenky nosily dlouhé nebo polodlouhé vlasy, rozpuštěné nebo upravené 
do culíků a copánků. Účes byl vždy doplněn o gumičky, sponky, čelenky a další dívčí 
ozdoby. Kluci byli podle očekávání všichni velmi krátce ostříhaní, s oblibou nosili 
venku na hlavách kšiltovky.  
 
Jediná dívka s kratšími ostříhanými vlasy byla Mája (v mateřské škole B), která 
nenosila žádné ozdoby. Tuto situaci lze vysvětlit praktičností pro dívku i pro rodiče. 
Dívka byla teprve pětiletá, tudíž nemusela sama zvládat česání. Mája přicházela do 
mateřské školy časně ráno a rodiče se nechtěli příliš zdržovat jejím česáním. Jediný 
chlapec s dlouhými rozpuštěnými blonďatými vlasy byl Pavel v mateřské škole B. 
Dítě délku svých vlasů samo komentovalo: 
„Mě se takové vlasy líbí. Chci je mít dlouhé.“ 
 
Ostatní na atypické účesy těchto dvou dětí nereagovaly a nevnímaly je, byly na ně již 
zvyklé za dobu společné docházky do mateřské školy. 
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Přijetí genderové identity se promítalo i do verbálních projevů dětí. V obou 
mateřských školách dívky mluvily o sobě vždy v ženské rodě např. chtěla jsem, 
dělala jsem, jsem ráda atd. Chlapci používali během řeči o sobě mužský rod např. hrál 
jsem si, postavil jsem, mám rád atd. jen v jediném případě během mého pozorování 
v mateřských školách dítě použilo ve větě jazykovou formu ve špatném jazykovém 
rodě. 
 
Nikolka prohlásila při přípravě na odpolední odpočinek, kdy se jí z počátku nedařilo 
rozprostřít prostěradlo na matraci a zapletla se do něj: 
„Byl bych úplně celej zamotanej.“ 
Kačenka okamžitě reagovala a opravovala: 
„Jsi snad kluk?! Říkáš to špatně. Má se říkat, byla bych zamotaná.“ 
Ostatní děti se vzápětí přidaly. Některé se dívce posmívaly, jiné byly jejím výrokem 
pobavené a z legrace opakovaly: 
„Nikolka je kluk. Nikolka je zamotanej. Nikolka je kluk. Nikolka je zamotanej. (…)“ 
Po chvilce je opakování přestalo bavit a začaly se věnovat vlastním aktivitám před 
odpočinkem. 
 
Vysvětlit tuto situaci, kdy dítě použilo jiný rod než odpovídající jeho genderu, lze 
skutečností, že daná dívka byla příslušnicí vietnamského etnika. Její matka používala 
češtinu jen ve velmi omezené míře a měla problémy s dorozuměním se učitelkami. 
Otec většinový jazyk ovládal na mírně vyšší úrovni. Nikolka se češtinu z velké části 
učila až v mateřské škole. Dle výpovědí učitelek měla poměrně velké problémy, ze 
začátku vůbec nekomunikovala. Kvůli nedostatečné jazykové vybavenosti byla před 
rokem odložena její povinná školní docházka. V současnosti Nikolka již komunikuje, 
v jazyce udělala velké pokroky, podařilo se jí překonat původní znevýhodnění, jen 
velmi výjimečně se dopustí výše uvedených chyb. 
 
Další genderové dělení se pojilo s barevným pojetím matrací, které bylo 
charakteristické pro děti z mateřské školy A (Broučkové ze školy B měli stará šedivá 
kovová lehátka). Děti si dávaly velmi dobrý pozor, aby jejich vybraná matrace měla 
odpovídající barvu. Dívky odpočívaly na červených poduškách, chlapci na modrých. 
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Pouze Kačenka s Adriankou opakovaně odpočívaly na modrých matracích. Při dotazu 
na příčinu této volby se dívky shodovaly ve  svých preferencích. 
„Mě se ta červená nelíbí. Já mám radši tu modrou. Tak si ji beru.“ pravila Adriana. 
Kačenka vysvětlovala: „Modrá je prostě lepší, tak ji chci.“ 
 
Svědkem této konverzace byl Dominik II, který ale svobodnou volbu neuznával a 
argumentoval: 
„Modrá je klučičí barva, tak na modré matraci mají spát kluci. Holky mají červenou 
barvu, tak mají mít červenou matraci. Kdyby to bylo jinak, tak je to špatně. Holky 
(myšleno Kačenka a Adrianka) by si měly vzít červenou, protože jsou holky, a modré 
matrace nechat klukům.“ 
 
Dominik nechtěl individuální volbu dívek akceptoval, smířil se s ní až po ujištění, že 
modrých matrací je dostatek a mohou na nich spát všichni kluci i některé dívky, když 
chtějí, a po argumentu Adrianky: 
„Barva matrace vůbec není důležitá. Matrace nerozhoduje, jestli je klučičí nebo 
holčičí. Jestli je to kluk nebo holka, to nerozhoduje matrace. To rozhoduje něco 
jiného.“ (Dívka ale již nespecifikovala, co podle ní určuje genderovou identitu.) 
 
Díky tomu, že narušila představu chlapce o souvislosti konkrétní barvy matrace a 
genderových identit, se jí ho podařilo přesvědčit. Předložila mu vlastní pohled na 
genderovou identitu, který nezahrnoval odpovídající barevnou kombinaci, ale 
pracoval s jinak pojatou dualitou mužský a ženský. Oba se pak na tomto upraveném 
genderovém pojetí shodli.  
 
Hlubšímu ukotvení generových identit dětí napomáhaly i volné hry, které kopírovaly 
tradiční dělbu rolí v rodině. V obou mateřských školách si několik dětí hrálo na 
rodinu. V mateřské škole A se této hry účastnily pouze dívky (Anežka, Alžbětka, 
Karolínka a Terezka II), které pečovaly o svůj domeček (dětský růžový stan), staraly 
se o miminko (panenku), vařily, nakupovaly, praly, žehlily, skládaly oblečení, 
chodily k lékaři s nemocným dítětem, připravovaly mu postýlku atd. Dívky měly pro 
tuto hru i venkovní variantu do parku. Bydlely u velkého vykotlaného javoru, který 
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zdobily poklady (různá dřívka, kameny, ulity), staraly se o miminka vytvořená 
z přírodních materiálů a sbíraly léčivé rostliny (běžnou parkovou zeleň). Do venkovní 
hry se Alžbětka zapojovala v omezené míře, většinou ji zlákaly sportovní aktivity a 
závody v běhaní organizované dětmi. Hra na rodinu v této dívčí skupině měla 
dlouhodobé trvání, opakovala se každý den, byla přítomna po celé trvání pozorování 
v první i druhé části. 
 
Hra na rodinu probíhala v menší obměně a jen s občasným výkyvem také v jiných 
dvou skupinách. První rodinu vytvářely Kačenka, Terezka I, Adriana a Anička. Tyto 
dívky se staraly o panenky, domeček si buď stavěly z velkých molitanových kostek, 
nebo se nastěhovaly do chaloupky z kartonu. Tato hra byla u těchto dívek pouze 
přechodná, trvala přibližně hodinu a pak od ní bylo upuštěno. Do této dívčí skupiny 
se někdy při hře na rodinu zapojovaly Adélka a Zuzanka. Jindy se paralelně bavily 
jiným způsobem nebo s jinými dětmi. Někdy si hrály na vlastní rodinu v domečku 
samy dvě. Občasně se do první či druhé rodiny zapojovala také Nikolka. 
 
U Broučků měla tato hra větší počet účastníků, jádro tvořily dívky (Verča, Terezka, 
Gábinka, Adélka II) a do okrajových a přechodných rolí se dočasně po schválení 
dívek zapojovali chlapci (Tomášek, Pavlík, Ríša, Matěj ale i další). Dívky 
představovaly maminky, bydlely v dětském pokojíčku, staraly se o své děti i domácí 
mazlíčky a rozhodovaly o průběhu hry. Role tatínků spočívající v chození do práce a 
vydělávání peněz byla svěřena, buď výše uvedeným chlapcům, nebo nebyly 
obsazeny. Úlohy dětí a domácích zvířat někdy naplňovaly plastové panenky a 
plyšové hračky, jindy je obsazovali dětští hráči (zejm. Michalka a výše zmínění 
chlapci). Sami chlapci se ale během hry na rodinu i mimo její rámec nikdy nestarali o 
děti, panenky či plyšáky, téměř se jich nedotýkali. Nevozili miminka v kočárku, 
nevenčili domácí mazlíčky, nevařili, orientovali se na pracovní kariéru a 
neprojevovali zájem o přímý kontakt s panenkami. Tato rodina měla také jako 
v mateřské škole A dlouhodobé trvání, vznikla na začátku školního roku a fungovala 
během první i druhé fáze pozorování. 
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Vedle této dlouhodobé hry na rodinu vznikaly v dětské kuchyňce paralelní hry se 
stejným tématem a zaměřením. Tyto hry probíhaly velmi nahodile, neměly pevný 
charakter ani stabilní účastníky. Během volného programu si některé děti začaly hrát 
na rodinu, vařily, staraly se o děti, později některé z nich tuto hru opustily, zapojily se 
jiné. Někdy se stávalo, že dítě zastávající přídavnou roli v první rodině vystupovalo a 
zasahovalo do této hry. Většinou hra přibližně po půl hodině trvání, buď zanikla 
úplně, nebo zcela změnila svůj charakter a přestala být hrou na rodinu. 
 
Hra s panenkami probíhala u Broučků ještě v jedné variantě. Účastnily se jí výhradně 
dívky. Vzaly si panenku, kterou oblékaly, převlékaly, obouvaly a česaly. Někdy se 
tato fáze rozvinula v komplexnější celek. Dívky vodily panenku do školky, krmily ji, 
chodily s ní nakupovat nebo na procházky. V dané chvíli se do této hry zapojovaly 
dvě maximálně tři dívky. Během  mého pozorování se u panenky střídaly v různých 
uskupeních Marcelka, Kristýnka, Adélka I, Esterka, Michalka, Anička nebo Mája. 
 
Vedle této zejména dívkami oblíbené a vyhledávané hře se v mateřských školách 
vyskytovaly jiné hry, které ukazovaly na osvojování si tradiční genderově očekávané 
mužské role. Chlapci v obou mateřských školách si s oblibou hráli s autíčky a se 
stavebnicemi, ze kterých vyráběli stavby, dopravní prostředky, roboty, zbraně atd.58  
 
Paralelně s těmito hrami si chlapci (Pavel, Dominik I, Tomášek, Patrik, Matěj, 
Nikolas a Jirka) v mateřské škole A hráli s velkou oblibou na agenty hledající uprchlé 
zločince. Chlapci si nejprve vytvořili improvizované pistole a další střelné zbraně, 
poté pobíhali po celém prostoru třídy, schovávali se, kryli se a stříleli po imaginárním 
nepříteli. Cílem hry bylo uprchlé vězně zatknout nebo zneškodnit. Celá hra měla 
velmi dynamický charakter, provázely ji časté průpovídky: „Dostaň ho! Kryju tě! 
Došly mi náboje! Musíme být opatrní! Jsem dobrej! Je to past! Je nejlepší z nás 
všech! Buď odvážněj! Buď chlap!“ Hra napodobovala scény z akčních filmů či 
seriálů. Chlapci ale nikdy nejmenovali konkrétní název, na který si hrají nebo který 
viděli v televizi. 
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 Dětské makety zbraní ani zbraně na hraní nebyly přítomny mezi hračkami ani jednoho předškolního 
zařízení. Děti měly dokonce zakázáno od učitelek si tyto hračky do mateřské školy přinášet z domova. 
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Jiná skupina chlapců (Vojta, Dominik II, Venda a občas Honzík) ve třídě III si hrála 
s plastovými indiány, vojáky a dalšími postavičkami na boj mezi jejich osadou a 
cizími příchozími. Hra spočívala ve strategickém rozmísťování figurek po prostoru, 
vymýšlení útočných a obranných operací a posuzování bojových kvalit jednotlivých 
aktérů – důležité byly zejména odvaha, chytrost, síla, zákeřnost, odolnost, statečnost a 
další. Tito chlapci si také hráli střídavě na hledače pokladu. Podle vlastní namalované 
mapy procházeli po třídě (neprostupnou džunglí, pouští i ledovou krajinou), hledali 
stopy, odhalovali nástrahy, překonávali protivníky a zažívali dobrodružství z nalezení 
cennosti. 
 
V mateřské škole B si chlapci Denis, Pavel, Matěj, Jiřík, Tobiášek, Tomášek, 
Teodorek a Lukášek opakovaně hráli na osadníky, obyvatele městečka, které napadla 
divoká zvířata mající rysy nadpřirozených bytostí i dinosaurů. Část chlapců hrála 
obyvatele, druhá část nebezpečné tvory, obě skupiny mezi sebou bojovaly. Děti 
ukazovaly své skutečné i fantazijní schopnosti a snažily se dostupnými prostředky 
překonat protivníky – halekaly na sebe, plazily se, syčely, běhaly, honily se, mávaly 
rukama atd. Hra byla velmi otevřená, neměla přesná pravidla, různí aktéři do ní volně 
vstupovali, zasahovali a vystupovali. Občas se stávalo, že učitelka tuto hru ukončila a 
zúčastněné rozdělila s výtkou, že jsou zlobiví a mají si hezky hrát. Některé přemístila 
k hrám u stolečku. Zbytek nechala v hracím prostoru na koberci a doporučila jim 
vhodné hračky (stavebnice, auta, stavění farmy atd.) 
 
U Broučků bylo paralelně s touto aktivitou rozšířené stavění nejrůznějších staveb 
z větších dřevěných kostek a desek. Zejména Tobiášek a Jiřík dokázali dlouhé hodiny 
vyrábět futuristická díla, která byla mnohdy vyšší než oni sami. Velmi jemnými a 
přesnými pohyby dokázali rozšiřovat objekt do výšky i šířky. 
 
V obou mateřských školách si chlapci hráli s velkou oblibou s autíčky. U této hry se 
v různých obměnách vystřídali všichni přítomní chlapci. Dívky se nikdy nezapojily, 
v podstatě se těchto hraček vůbec nedotýkaly. V třídě III si chlapci jezdili s malými 
modely aut (tzv. angličáky), buď v libovolném prostoru, nebo v papírovém modelu 
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dopravní sítě imaginárního města. U Broučků si chlapci hráli s angličáky nebo měli 
k dispozici dvě středně velká nákladní auta. 
 
Broučkové (spolu s dětmi ze speciální třídy Včelky) měli možnost při venkovních 
hrách používat a jezdit na dvou šlapacích tříkolkách. Tento dětský prostředek byl 
velmi oblíbený u chlapců z obou tříd. Rádi na nich závodili, hráli si na řidiče různých 
dopravních prostředků, na řidiče z povolání, na závodníky formulí, na sanitky, 
popeláře atd. Dívky na tříkolkách jezdily jen výjimečně a mnohem kratší časový úsek 
než chlapci. Z celkového času, který děti mohly využít šlapáním na těchto zařízeních, 
více jak 95 % připadal na chlapce. Toto nepoměr v genderovém obsazením nelze 
vysvětlit nefungující organizací střídání dětí. Každé dítě, jenž mělo zájem o tříkolku, 
mohlo požádat o výměnu přímo jezdícího kamaráda (či kamarádku) nebo se obrátit 
na učitelky, které přihlížely dění a dohlížely na střídání (jak u tříkolek, tak na dalších 
houpačkách). Dívky neměly o tříkolky zájem a téměř nevyužívaly možnosti se na 
nich vozit. 
 
Hry, které si děti libovolně vybíraly a kterými se zabavovaly, svědčily o tom, že 
předškoláci a předškolačky mají ukotvenou představu o tradiční genderové dělbě rolí 
a jednají v jejím souladu. Dívky si volily hry, které odpovídají tradiční roli žen – 
matek, pečovatelek, osob starajících se o domov a domácnost atd. Chlapci se 
angažovali v hrách, které se přibližují klasické mužské roli – živitelé rodiny, 
pracovníci, ale i dobrodruzi, bojovníci, ochránci apod. 
 
S podobnými genderovými stereotypy pracovaly i upomínkové listy, které dostávaly 
všechny děti v mateřské škole B, jenž nastupovaly v září do povinné školní docházky 
na základní škole. Na pamětním formuláři byl obrázek dlouhovlasé blonďaté 
holčičky, která chová v náručí panenku a houpe kočárek, a chlapečka v zelných 
montérkách a čepici, který si hraje s malým červeným autíčkem. Na dotaz, zda 
nepovažují tento motiv na obrázku za zastaralý a stereotypní, učitelky odpovídaly: 
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Učitelka Monika: 
„Mě se ten obrázek líbí. Je takový hezký, barevně vyvážený. Myslím, že je správný. 
(…) Je pravda, že jsou na něm ty klasické motivy, role mužů a žen. Dneska už je to 
(myšlena podoba genderových rolí v současné společnosti) trochu jinak. Ale dětem to 
nemůže ublížit, když budou mít tu klasickou dělbu na mužské a ženské Aspoň se mají 
čeho držet.“ 
 
Na otázku, zda by nebylo pro děti lepší, kdyby dostávaly neutrální nebo méně 
genderově stereotypní obrázky, reagovala učitelka Iva: 
„Když to je těžký, my bychom dětem možná dávaly jiné obrázky, ale ono jich moc 
není. Můžeme vybírat jen z toho, co nám nabídnou (…) “ 
„Stejnak je to zbytečný. Nakonec si sami od sebe kluci hrajou s autama a holky 
s panenkami. Tak proč bychom měly zkoušet, jestli by to náhodou nemohlo být jinak.“ 
konstatovala učitelka Alenka. 
 
Pokud se ale dítě během školního dne ve svém chování výrazně odchýlilo od 
očekávané chlapecké či dívčí role, učitelky měly tendenci tyto odchylky zastavovat a 
dítě korigovat zpět do jeho typické role. Navíc toto jednání vzdálené původní 
genderové roli dítěte (a typické pro opačné pohlaví) bylo učitelkami interpretováno 
v úplně jiném než herním kontextu a vypovídalo podle nich o špatném osobnostním 
vývoji dítěte nebo o jeho psychické chorobě. 
 
 Přiblížit si tuto situaci můžeme na jedné denní epizodě, která se přihodila v mateřské 
škole B Milánkovi. Toto dítě navštěvuje speciální třídu Včelky, žije s maminkou 
(která ale nežije ve stabilním partnerském vztahu, spíše prochází celou řadou 
dočasných vztahů), je hyperaktivní a těžce zvladatelný. Milánek (odpoledne, kdy se 
Včelky a Broučci spojují) přiběhl velmi rychle do třídy, vzal si panenku (kterou 
dívenky běžně oblékají a převlékají do různých modelů, češou atd.) a svlékl z ní 
všechno oblečení. V tuto chvíli zakročila učitelka Alenka, panenku mu sebrala a 
prohlásila: 
„Teda, že se nestydíš! Svlékat panenky! To se dělá?! Na to by tě užilo. Na to máš dost 
času! Ty snad nejseš normální. Běž si hezky hrát, tak jak si hrajou hodní kluci.“ 
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Chlapec namítal něco jako: „Ale já… Já bych…“ Ale nebyl mu dán prostor pro 
obhajobu nebo případné vysvětlení, že by si pravděpodobně rád hrál s panenkou, tak 
jak to dělají běžně dívky. 
Běžná scéna oblékání panenek naprosto typická pro hraní dívek probíhající se 
souhlasem pedagogického dozoru, tak dostala v tomto kontextu, kdy o stejnou 
aktivitu projevil zájem chlapec, označení se sexuálním podtextem, stala se pro 
učitelky naprosto nežádoucí a hodná nápravy. 
 
Trochu jiná příhoda, ale na stejném genderovém základu, se stala v mateřské škole A. 
Při soutěži Tomášek upadl na v nedávné minulosti odřené koleno, krev ale netekla, a 
začal velmi silně plakat. Učitelka Ivanka se ho snažila nejprve uchlácholit. Po delší 
době mu pověděla:  
„No tak, nech už toho breku! To jsi kluk? To jsi chlap, takhle brečet? Kluci přeci 
nebrečí. Holky se ti budou smát.“  
Pláč ještě chvíli pokračoval, pak se Tomášek začal intenzivně soustředit na soutěž 
svého družstva a uklidnil se. 
 
I v tomto kontextu učitelka vycházela při řešení situace z genderového stereotypu. 
Snažila se dítě, které vybočovalo z tradičního chlapeckého chování, nasměrovat 
patřičným a očekávaným směrem. 
 
Můžeme předpokládat, že se děti během své docházky (u některých i čtyři roky 
trvající) do mateřské školy setkaly v minulosti a stále setkávají s opravnou reakcí 
učitelek, které se někdy vědomě, jindy nevědomě snažily nasměrovat jejich jednání, 
chování i vybírané hry tak, aby odpovídaly tradiční genderové dělbě rolí mezi muži a 
ženami. Aby těmto opravám a napomínání předcházely, děti si přizpůsobují 
sociálnímu tlaku, podléhají genderovým očekáváním a volí odpovídající aktivity. 
Tento způsob výchovy je v naprostém rozporu s genderově neutrální výchovou.59 
 
                                                 
59
 Návod, jak by měla vypadat genderově neutrální či pozitivní výchova vstřícná k rovným 
příležitostem, obsahuje příručka [Rovné příležitosti dívek a chlapců (…) 2005] 
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5.6.5. Projevy celosvětové ekonomické krize na životy dětí 
v mateřských školách 
Celosvětovou ekonomickou krizi odstartoval krach na americkém trhu 
s nemovitostmi a hypotékami na jaře roku 2008. O celosvětové ekonomické krizi se 
začalo mluvit v hromadných sdělovacích na podzim či spíše až ke konci roku 2008. 
Na životy lidí v ČR dopadla její tíže plnou vahou na začátku roku 2009. Vzhledem 
k tomu, že se jedná o krizi celosvětového charakteru, nemohla se vyhnout ani 
Obyčejnému Městu.  
 
Jak už bylo zmíněno výše, v nedávné době zde zaniklo několik firem a řada lidí 
ztratila zaměstnání. Tato ztráta se dotkla i několika rodičů dětí, které navštěvují 
mateřské školy. Další vliv ekonomické krize se odráží na rodičích - zejména 
maminkách, které se po skončení rodičovské dovolené snaží opětovně zapojit na trh 
práce. Tyto návraty nejsou jednoduché. Řada pracovních míst, které původně tyto 
ženy zastávaly, byla zrušena nebo zanikly celé firmy. Maminky tak zůstávají 
nezaměstnané a nedobrovolně naplňují roli žen v domácnosti.60 
 
Než se budeme věnovat samotnému tématu dopadů celosvětové ekonomické krize na 
děti v mateřských školách, je nutné zmínit, že se v tomto prostředí v Obyčejném 
Městě dlouhodobě setkáme s finančními problémy, které se dotýkají některých dětí a 
jejich rodičů. Nalezneme zde určitou část rodičů, kteří mají těžkosti s vedením 
domácího rozpočtu, s pravidelným placením školného a stravného, kteří nejsou 
schopni zaplatit přidané náklady na aktivity a akce organizované mateřskými školami 
(výlety, divadla, kulturní a sportovní akce, školky v přírodě atd.), kteří mnohdy 
neplatí poplatky spojené s bydlením atd. První ekonomické problémy se většinou 
projeví během prvního roku docházky dítěte do mateřské školy a zůstávají přítomné 
až do jejího ukončení. 
 
                                                 
60
 Pro ČR je charakteristická nízká návratnost matek po rodičovské dovolené na trh práce do 
původního zaměstnání. Do původního zaměstnání se před vypuknutím celosvětové ekonomické krize 
vracela pouze jedna polovina žen. [Křížková, Dudová, Hašková, Maříková, Uhde 2008: 57-8] Dopady 
tohoto kolapsu návraty žen ještě ztěžují. 
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Finanční těžkosti se dotýkají domácností s jedním rodičem, nesezdaných soužití 
s dětmi, romských rodin a nízko-příjmových rodin. Rozhodně ale nemůže 
zobecňovat, ne všechny romské, nízko-příjmové a nestandardní rodiny nejsou 
schopny a ochotny zaplatit pravidelné i nadstandardní poplatky spojené s pobytem 
dítěte v mateřské škole. Naopak se mezi nimi vyskytují příklady takových rodin, 
které si na péči o potomka a financování jeho aktivit zakládají a považují ji za 
důležitou. 
 
Mimo tyto dlouhodobé finanční problémy některých rodin, můžeme najít konkrétní 
projevy a dopady ekonomické krize přímo na děti a na život v mateřských školách. 
Nejprve je nutné zdůraznit, že se ekonomická krize v mateřských školách projevuje 
s určitým časovým odstupem, zaostává tak za dopady na hospodářství, a také že 
nezasáhla během mého zkoumání výraznou silou. V mateřských školách byly první 
náznaky ekonomické krize patrné na konci školního roku 2008/2009 a dětí ze třídy III 
a ze třídy Broučků (aspoň ne po dobu jejich docházky do mateřské školy) se příliš 
nedotkly.  
 
Doložit pozdější nástup ekonomické krize lze například na účasti dětí na školách 
v přírodě, na školních výletech, na kulturních a sportovních akcích a na placených 
kroužcích. Během mého pobytu jsem se nesetkala s dítětem (ani učitelky případně 
nepedagogický personál o nikom nevěděly), které by se nemohlo z důvodu aktuální 
změny v ekonomickém zázemí rodiny zúčastnit některé akce.61  
 
Pro lepší představu je možno uvést, že náklady na pětidenní pobyt dítěte na škole 
v přírodě se v obou mateřských školách činí přibližně 1 400 Kč. Na tyto pobyty 
přispívají zdravotní pojišťovny určitou částkou, která může pokrýt většinu nákladů na 
akci.62 Cena jednodenních výletů se pobyhuje v rozmezí od 30 do 50 Kč. Obě 
zařazení usilují, aby pořádané aktivity pro děti byly finančně dostupné co největšímu 
počtu dětí. 
                                                 
61
 Samozřejmě, jak už bylo zmíněno výše, některé děti z rodiny s dlouhodobě nízkým ekonomickým 
zázemím se placených aktivit neúčastní. 
62
 Například Všeobecná zdravotní pojišťovna přispívá dětem na pobyty ve školách v přírodě částkou 
tisíc korun viz www:  
http://www.vzp.cz/cms/internet/cz/Klienti/Pripravili-jsme/vyhody2008/ozdravne_deti_2008 
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Jediný náznak přítomné ekonomické krize ve školním roce 2008/2009 se projevil 
velmi nenápadně. Rodiče omezili počet objednávaných fotek svých dětí – místo 
deseti kusů objednali většinou jeden nebo dva kusy. 
 
Vlivy ekonomické krize lze výrazněji vystopovat až v letošním školním roce 
2009/2010. Během mého říjnového rozhovoru jsem získala další informace o dopadu 
ekonomické krize. Nepedagogické personál připustil, že někteří rodiče omezují počet 
dnů docházky svého dítěte do mateřské školy, nebo zkracují jeho pobyt na polovinu a 
snaží se tak snížit celkové náklady na předškolní péči. Zatím se ale nevyskytl případ, 
že by dítě bylo úplně odhlášeno z docházky z finančních důvodů. 
 
Učitelky i ředitelky zase poukazovaly na jev, kdy mají problémy s naplněním 
kapacity placených kroužků určených pro všechny děti z daného zařízení.  
Ředitelka mateřské školy A situaci popisovala: 
„No to je hrůza, co se teď děje. Dřív jsme měli všechny kroužky naplněný hned, jen co 
se otevřely. A ještě byla spousta náhradníků. A letos to trvalo celý září, než se to teda 
nějak obsadilo.“ 
 
Učitelka Ivanka organizující kurz plavání (v plaveckém bazénu v malé obci za hranicí 
Mikroregionu) si také stěžovala na těžkosti: 
„Loni jezdilo na plavání přes dvacet dětí. V podstatě jedna velká třída. Letos nebyl 
zájem. Rodičům se do toho moc nechtělo. Nikdo nemá moc peněz a každý šetří, kde se 
dá. Navíc na plavání vlastně děti jezdí na prvním stupni. Tak to rodiče ve školce 
klidně obětují, aby ušetřili. (…) Původně to vypadalo, že plavání úplně zrušíme. 
Nakonec to teda ještě zkusíme. (…) Jediný štěstí je, že nám pan XY (místní 
poskytovatel autobusové dopravy) dal malý autobus, dodávku, a ještě nám účtoval 
jen polovinu. Takže to není ani tak drahý. Jinak bychom se asi nedoplatili.“ 
 
Dopady celosvětové ekonomické krize můžeme vystopovat v souvislosti 
s mateřskými školami na dvou rovinách. První úroveň se týká samotných rodičů dětí, 
kteří se více potýkají s nezaměstnaností a nepříznivým vývojem na trhu práce. Druhá 
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rovina zasahuje přímo do života dětí v mateřských školách – tráví v předškolním 
zařízení méně času a nezúčastňují se placených aktivit. 
 
5.6.6. Přátelství a kamarádství u dětí v mateřských školách 
Vzájemné vztahy mezi dětmi utváří sociální strukturu v dané třídě. Každá třída je 
jiná, liší se od jiné, stejně tak jako se liší každé dítě a jednotlivec. Přesto jsou si třídy 
něčím podobné, stejně tak jako se lidé navzájem podobají. V každé třídě nalezneme 
dítě, které lze podle jeho charakterových a osobnostních rysů zařadit a lépe pochopit.  
 
Můžeme se tak setkat s dětmi dominantními, které řídí dění v kolektivu, i dětmi, které 
raději zůstávají v ústraní a nezapojují se příliš do dění. Nalezneme dívky a chlapce, 
kteří jsou kamarádští a otevření k ostatnímu kolektivu, a naopak děti uzavřené a 
pečlivě vybírající, koho pustí mezi své vyvolené. Setkáme se s dětmi, které mají 
sklon k sobeckosti a individualitě, nebo děti, které jsou obětavé a sdílející. Odhalíme 
děti, které působí vesele a mají dobrou náladu, ale i děti, které jsou smutné a plačtivé. 
Poznáme děti, které jsou progresivní a zajímá každá novinka a zlepšení, a děti, které 
špatně snáší jakékoliv nepatrné změny. Seznámíme se s dětmi, které dodržují daný 
řád, i dětmi, které hledají v řádu volné skuliny a možnosti jeho obcházení. Přiblížíme 
se k dětem, které jsou pro ostatní vzorem, i k těm druhým, které tyto vzory uznávají, 
snaží se jim přiblížit a následují je. Zjistíme, že některé děti zanechají v člověku 
hlubokou vzpomínku a jiné zůstanou zapomenuty. A v neposlední řadě se ukáže, že 
některé děti jsou ve svých vlastnostech naprosto vyhraněné a jiné jsou velmi tvárné a 
přizpůsobivé. 
 
Všechny tyto individuální vlastnosti dětí se promítají do jejich sociálních vztahů a 
vytváří neopakovatelný charakter dané třídy. 
 
Pokud se podíváme na sociální vztahy mezi předškolními dětmi v mateřských školách  
v Obyčejném Městě, na první pohled nás zaujmou partnerské vztahy, které existují 
v kolektivu předškolních dětí. Během mého pozorování jsem se setkala v třídě III i 
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v Broučcích s relativně dlouhodobým partnerským vztahem a několika dalšími 
přechodnými či neveřejnými vztahy. 
 
První stabilní pár v mateřské škole B vytvářeli Verča a Tomášek. Jednalo se o 
relativně dlouhodobý vztah, který začal již v předcházejícím školním roce. Děti si 
dávaly pusu ráno na přivítanou a odpoledne při loučení. Často vedle sebe seděly 
během stravování, většinou spolu chodily ve dvojici na procházky a obyčejně si spolu 
a s dalšími dětmi hrály. Jejich rodiče i pedagogický personál jejich vztah podporoval. 
Pro ostatní děti představovaly vzor velké lásky, proto je obdivovaly a fandily jim.  
 
Verča i Tomášek si paralelně se svým vztahem udržovaly určitou autonomii. Pečlivě 
si každý střežil určitou oblast, kam druhý z partnerů nezasahoval, ale kam vstupovaly 
jiné děti. Verča si například často s kamarádkami malovala, Tomášek si hrál 
s ostatními chlapci s modely autíček. Během zakončení školního roku děti hlásily, že 
mají se souhlasem rodičů v plánu společné prázdninové aktivity. V září obě děti 
nastoupily do stejné základní školy i totožné třídy. 
 
V mateřské škole A ve třídě III fungoval podobný partnerský vztah, který spojoval 
Elišku a Vojtu. Tyto dvě děti spolu byly velmi silně provázány, bydlí ve vesnicí 
blízké Obyčejnému Městu, jejich domy spolu sousedí, rodiče se často navštěvují a 
přátelí, oba mají mladší sourozence opačného pohlaví. Občas jedno dítě nocuje 
v domově druhého. Děti jsou společně přiváděny do mateřské školy a společně 
odchází. Vojta s Eliškou sedí u stejného stolku během stravování, tráví spolu velkou 
část dne v mateřské škole, společně si hrají (většinou ještě s dalšími dětmi např. 
Dominikem II, Vojtou, Honzíkem, atd.), vytváří dvojici při procházkách i při hrách, 
mají vedle sebe místo v šatně. Vzájemně se o sebe starají, kontrolují a dávají na sebe 
pozor.  
 
Jediný denní úsek, který netráví v blízkosti, představoval odpolední odpočinek. 
V jeho rámci musely mít děti z pokynu učitelek svá lehátka v dostatečné vzdálenosti, 
neboť dříve při těsném sousedění zlobily. Tento zákaz na konci školního roku byl 
podmínečně zrušen slibem dětí, že budou hodné a nebudou rušit ostatní.  
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Učitelky se v jejich případě obávaly nového školního roku, protože se děti rozdělily. 
Vojta zahájil v září 2009 povinnou školní docházku, zatímco Eliška zůstává 
v mateřské škole (ve školním roce 2009/2010 dosáhne šesti let). Během mého 
dodatečného rozhovoru v měsíci říjnu jsem byla informována pedagožkami, že děti 
zůstávají ve volném čase v úzkém kontaktu, fungují jako pár, ale odloučení ve 
vzdělávacích zařízeních jim příliš neprospělo. Eliška je v mateřské škole neklidná a 
neposedná, podle učitelek jí chybí uklidňující a stabilní Vojta. Vojtovi prý ve škole 
působí pasivním a bezradným dojmem, potřeboval by dynamické a temperamentní 
Eliščiny podněty. 
 
Vedle těchto dlouhodobých a oficiálních partnerských vztahů se vyskytovaly 
v mateřských školách ještě paralelní formy partnerství. V mateřské škole A existoval 
na začátku školního roku 2008/2009 dobře utajený vztah mezi Anežkou a Honzíkem. 
Okolnosti vzniku a průběh vztahu nebyly nikomu známy, děti se o něm 
nevyjadřovaly.  
 
Učitelky ale velmi přesně popsaly krach partnerství. Honzík přinesl jednoho dne své 
vyvolené obrázek namalovaný jeho maminkou (maminka je výtvarně nadaná, 
provozuje obchod se svými polo-amatérskými uměleckými dílky, které jsou 
v Obyčejném Městě oblíbené). Anežka ale dar nepřijala, zmačkala ho a vyhodila do 
koše. Honzíka to velmi ranilo a psychicky zasáhlo, následující dva týdny byl 
nemocný s horečkami, které neměly fyziologickou příčinu. Od toho okamžiku se 
Anežka chlapci vyhýbá, příliš s ním nekomunikuje, Honzík se s odmítnutím nakonec 
vypořádal, zůstává vůči dívce kamarádsky otevřený, ale ostražitý. 
 
V mateřské škole B vedle přiznaného vztahu Verči a Tomáška existoval nenápadný 
vztah mezi Ríšou a Gábinkou. Toto partnerství nebylo veřejně přiznáno ani 
deklarováno. Chlapec v utajení prozradil učitelce, že Gábinku má rád. Výše zmíněná 
dívka Ríšu vybrala, že se jí líbí. Děti o svých vzájemných sympatiích věděly, ale 
neprojevovaly je příliš veřejně, většinou si spolu a s dalšími dětmi hrály. Nevytvářely 
klasickou dvojici, nesedávaly vedle sebe při jídle ani spolu nechodily ve dvojici. 
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Problematika partnerství a milostných vztahů představovala důležitou oblast zájmu i 
pro ostatní děti. S oblibou se zabývaly otázkami, kdo koho dle jejich slov miluje a 
kdo se komu líbí. Při interpretaci partnerských vztahů děti důsledně dodržovaly dvě 
roviny. Dva stěžejní vztahy mezi předškoláky (vztah Elišky a Vojty i vztah Verči a 
Tomáška) představovaly první úroveň hodnocení. Všechny děti je vnímaly jako dané 
a vážné věci, nikdy si z nich nedělaly legraci a nezesměšňovaly je. Doložit to lze na 
výpovědi Pavlíka, který se s naprosto vážnou tváří ptal Verči na její pocity: 
„Ty ho miluješ?“ 
Dívka odpověděla prostým: „Jo.“ Výrok doprovázela souhlasným pokýváním 
hlavou.  
 
Druhou významovou rovinu představovaly všechny ostatní typy vztahů a projevy 
náklonnosti. Děti v obou mateřských školách je považovaly za zdroj zábavy               
a prostředek ke škádlení kamarádů a kamarádek. Běžně jsme se mohli setkat              
ve třídách s opakovanými větami (poukazující na citové vztahy) jmenující různé děti 
pronášené v posměšném tónu: 
„Ta miluje toho. Ta miluje toho.“ nebo „Tomu se líbí tamta.“ nebo „Ten s tou se 
milují. Ten s tou se milují.“ 
 
Děti také napodobovaly citové projevy a dělaly si z nich legraci. V mateřské škole B 
se např. honil Jirka s Matějem kolem stolečků. Matěj volal za prchajícím Jirkou: 
„Nováku, pojď sem, dám ti pusu!“63 
Oba se smáli, po chvíli se přestali honit a hráli si spolu s kostkami. 
 
Jako příklad napodobování citových projevů pozorovaných mezi dospělými nebo 
v televizi nám poslouží projevy Tobiáška, které pronášel během prvního i druhého 
pozorování a směřoval je dívkám ve třídě, učitelkám i mně. Chlapec povídal velmi 
něžnou intonací a věrohodným výrazem ve tváři:  
„Miluju tě. Miluju tvoje vlasy. Tvoje uši. Tvoji pusu. Miluju tvoje oči. Miluju úplně 
všechno. Úplně celou tě miluju.“ 
                                                 
63
 Ve výpovědi Matěje se objevilo skutečné příjmení chlapce. Pro zachování jeho anonymity                 
i autentičnosti výpovědi jsem pravé příjmení nahradila typicky českým jménem Novák. 
 81 
Po tomto vyznání čekal na reakci dané osoby, většinou se celé situaci smál a používal 
ji jako způsob ukrácení času a obveselení. 
 
Partnerské vztahy na obou rovinách (ve vážné a uznávané formě i jako zdroj zábavy) 
byly důležité pro sociální strukturu v dané třídě. V mateřské třídě B partnerství    
mezi Verčou a Tomáškem představovalo základní sociální vztah, jádro celé třídy.   
Na dívku i chlapce se navazovaly další děti - téměř celá třída. Mimo vazby na tento 
pár ve třídě zůstávalo jen několik mladších dětí, které vytvářely vlastní skupinu popř. 
skupiny. Verču a Tomáška považovaly za své kamarády téměř všechny děti ze třídy 
(včetně těch menších). Vazba mezi dětmi ale nebyla mnohdy oboustranná. Ostatní 
děti uznávaly rozhodnutí páru o volbě a způsobu hry, téměř vždy vyhověly jejich 
přání či požadavku. Tato většinová skupina se v průběhu dne i jednotlivých herních 
částí dynamicky proměňovala, rozpadala se do menších útvarů, spojovala se, 
jednotlivé děti přecházely mezi útvary, střídaly se apod. 
 
V mateřské škole A partnerský vztah mezi Eliškou a Vojtou nehrál tak důležitou roli 
z hlediska sociální struktury třídy. Kolem této dvojice se shromažďovalo několik dětí, 
jejich nejbližších kamarádů a kamarádek. Vedle této skupiny ve třídě ještě existovalo 
několik na sobě nezávislých skupin. Všechny tyto útvary byly poměrně stabilní, 
každé dítě mělo své místo, svou skupinu, do které patřilo a ve které trávilo většinu 
herního času. Samozřejmě i v této třídě děti mezi skupinami přecházely, opouštěly 
své původní místo a snažily se zapojit do hry jiných dětí. Většinou byli nově příchozí 
přijímáni, ale neplatilo to stoprocentně. Přijetí záviselo na konkrétní skupině (jedna 
skupina byla uzavřená) a okamžité náladě panující v dané skupině. 
 
Nyní se podíváme na jednotlivé skupiny dětí, které v daných třídách existovaly. 
V mateřské škole A se děti rozčleňovaly do pěti skupin, které byly téměř stabilní. 
Děti si v těchto skupinách hrály v prostředí třídy ale i v parku. Do první skupiny 
s elitním charakterem patřily dívky Anežka, Barborka, Terezka II, Alžbětka a 
Karolínka. Jádro tohoto uskupení představovaly první tři dívky, které pečlivě 
kontrolovaly uzavřenost skupiny a příliš se nestýkaly s ostatními dětmi. Alžbětka a 
Karolínka měly mimo tuto skupinu kamarádské vazby na další děti z jiných skupin. 
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S těmito dětmi si hrály v případě, že opustily na čas primární skupinu a zařadily se do 
jiné. Pro všechny tyto dívky z první skupiny bylo společné stejné rodinné zázemí 
spadající do střední třídy – jejich rodiče byli vysokoškolsky vzdělaní, zaujímali 
významnější pozice v pracovní struktuře, někteří pracovali na úřadě nebo vykonávali 
učitelskou profesi. U Terezky II se během mého pozorování změnilo rodinné zázemí, 
její rodiče se rozváděli, přesto se ale nezměnila její pozice v elitní skupiny. 
 
Ostatní děti v třídním kolektivu vnímaly elitní charakter této skupiny, který 
představuje překážku při navázání kamarádství s uvedenými dívkami. Svoji 
zkušenost přiblížil například Honzík: 
„Já bych si s Anežkou rád hrál. Ale ona nechce.“ 
Ještě konkrétnější postřeh podal Pavlík: 
„Moje kamarádka je Anežka. Ale ona mě nesnáší. (Otázka proč?) Myslím, že prostě 
pro ni nejsem dost dobrý. Na ni nemám.“ 
Sama Anežka si bariéru vůči dětem pečlivě budovala a střežila. Jeden den, kdy do 
mateřské školy nepřišla žádná její kamarádka, chodila bezcílně celý den sama po 
třídě. Na pobídku učitelky k hraní si s ostatními dětmi odpověděla: 
„Já nechci. Oni si neumí hrát správně. A zlobí. To je prostě lepší si nehrát.“ 
 
Je nutné dodat, že Anežka měla představu o výjimečnosti své osobnosti, která se 
odvíjela z každodenních zkušeností. Účastnila se recitačních a pěveckých soutěží na 
krajské úrovni, kde stanula na stupních vítězů. Při rozloučení s předškoláky na konci 
školního roku předcvičovala ostatním dívkám při tanci na populární skladbu od 
ABBY. Na vystoupení mateřinek ztvárnila titulní roli Leontýnky v divadelní adaptaci 
filmu Ať žijí duchové.64 Byla vybrána do desetičlenného družstva reprezentující 
mateřskou školu na „olympiádě“.65 Anežka je navíc ve svém sebehodnocení i 
jednotlivých aktivitách podporována svou matkou – učitelkou. 
 
                                                 
64
 Vystoupení mateřinek je organizováno mateřskou školou B a účastní se ho zástupci ze všech 
mateřských škol v Mikroregionu, které si připraví libovolné představení spadající pod zvolený název. 
V daném školním roce nesla akce název Pohádky. Vystoupení mateřské školy A včele s Anežkou 
sklidilo velký úspěch. 
65
 Olympiáda je sportovní akce pořádaná mateřskou školou A a dalšími partnery a je určená opět pro 
soutěžní družstva mateřských škol v daném Mikroregionu. 
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Pro dokreslení Anežčina postavení je ještě možno uvést skutečnost, že tato dívka 
velmi špatně snášela situace prohry. Během naprosto nezávazné soutěže dvou 
družstev dívčino družstvo prohrálo. Anežka a Karolínka po skončení plakaly. Poté, co 
byly učitelkou ujištěny, že se nehrálo pro vítězství ale pro radost z pohybu, se 
Karolínka uklidnila a byla spokojená. Anežka nadále chvilku plakala a neuměla se 
s prohrou vyrovnat, celý den pak byla smutná. 
 
Obecně učitelky v mateřské škole i její ředitelka přistupovaly k celé pětičlenné dívčí 
skupině jako k velmi nadaným a úspěšným dětem. Předpokládaly, že velmi dobře 
obstojí ve vzdělávacím systému a dosáhnou vysokoškolského stupně. Doložit to lze 
na výpovědi ředitelky, která se loučila (při rozloučení s předškoláky) s Barborkou 
naprosto vážně míněnými slovy: 
„Barborko, ať se ti ve škole daří, a až půjdeš studovat vysokou školu, tak nám dej 
vědět, kterou sis vybrala.“ 
 
Vedle této elitní skupiny v mateřské škole A existovala skupina dalších dívek, které 
ale nebyly tolik uzavřené. Mimo vzájemné kamarádské kontakty udržovaly vztahy 
s některými dívkami z elitní skupiny, ale i s dětmi z ostatních skupin ve třídě. Tato 
skupina si někdy hrála jako celek, jindy se rozpadala do dvou i více útvarů. Do této 
skupiny patřily Anička, Adélka, Adrianka, Kačenka, Terezka I, Zuzanka a částečně 
také Nikolka. Nikolka sama uváděla, že nemá ve třídě žádné kamarádky ani 
kamarády.66 Navzdory jejímu tvrzení si často s dívkami z druhé skupiny často hrála. 
Rovněž členky tohoto uskupení ji jmenovaly jako svou kamarádku. Pro děti z této 
skupiny bylo charakteristické, že jejich rodiny patřily mezi nízko-příjmovou populaci. 
 
Třetí skupinu v této třídě tvořili výhradně chlapci, kteří mezi sebou udržovali 
kamarádské vztahy. Tato skupina byla nejpočetnější, většinou se rozpadala na menší 
podskupiny, které se různě měnily. Do tohoto útvaru patřili Jirka, Dominik I, Pavlík, 
Nikolas, Patrik, Tomáš a Matěj. Zařadit sem můžeme i Honzíka, který ale vyhledával 
                                                 
66
 Její jediná kamarádka Janička (rovněž vietnamského etnika) opustila mateřskou školu na konci 
června 2008, v září nastoupila povinou školní docházku. Nikolka měla povinnou školní docházku 
odloženou z důvodu nedostatečné jazykové vybavenosti. Obě dívky spolu i nadále trávily volný čas. 
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společnost dívek ze druhé skupiny i dětí z následující skupiny. Tohoto chlapce lze 
charakterizovat jako velmi přátelské dítě, které je otevřeno každému, kdo projeví 
zájem. Částečně do této sociální skupiny náležel i Dominik II. Toto dítě ale udržovalo 
silné vazby na následující skupinu, které ještě posílily po odstěhování Vendy. Chlapci 
z této chlapecké skupiny, s výjimkou Honzíka a Pavlíka, pocházely z rodin s nízkým 
socio-ekonomickým statusem. 
 
Jiná skupina dětí byla mnohem menší a stabilnější. Její jádro tvořili Vojta, Eliška a 
Venda. Tyto děti měly domácí zázemí situované v nižší sociální třídě. Velmi často se 
v této skupině také pohybovali Dominik II a Honzík, jak už bylo řečeno výše. Občas 
si k nim chodily přechodně hrát Zuzka a Adélka. 
 
Poslední útvar ve třídě III, který byl jasně ohraničený, vytvářely romské děti – 
Kristýnka, Renatka a Daneček. Do této skupiny také patřil romský chlapec Jan, který 
ale nebyl během mého pozorování v mateřské škole přítomný. Výše uvedené děti ho 
ale uváděly jako kamaráda, se kterým si hrají a který k nim patří. Pokud byla tato 
třída dočasně spojena s třídou IV (stalo se tak dvakrát na dobu necelé hodiny během 
pobytu v parku), přidával se k těmto dětem a k jejich hrám také Tomášek - romský 
chlapec, bratranec Danečka. Romské děti trávily většinu času společně. V případě, že 
bylo ve třídě přítomno pouze jedno, zapojovalo se do ostatních výše popsaných 
skupin a bylo v nich přijímáno (s výjimkou elitní skupiny dívek, kam přístup nebyl 
možný).  
 
Pokud bychom chtěli charakterizovat socio-ekonomické zázemí dětí, najdeme zde 
dvě možnosti. Daneček s Tomáškem patřili do rodiny, jenž vytvářela jedinou 
romskou elitu v Obyčejném Městě. Oba chlapci se jako jediné romské děti z celé 
mateřské školy účastnili školního výletu, výletu na fotbal, školy v přírodě a dalších 
mimořádných aktivit.  
 
Ostatní romské děti žily v nestabilních a neúplných rodinách, jejich zázemí bylo na 
nízké úrovni, rodiče zanedbávaly jejich výchovu a vývoj. Kristýnka poměrně často 
docházela do mateřské školy sama. Odpoledne ji ze zařízení formálně vyzvedla 
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pověřená osoba, ale již před budovou se rozdělily. Dítě bylo ponecháno svému osudu 
a samo se bez dozoru toulalo po ulicích. V případě sedmileté Renatky byl zanedbán 
rozvoj komunikačních schopností a celkově příprava na povinnou školní docházku.67 
Dítě v září 2009 nastoupilo povinnou školní docházku na praktickou základní školu 
(následovalo ve své vzdělávací dráze staršího sourozence). Tyto romské děti se nikdy 
neúčastnily placených ani neplacených organizovaných aktivit (např. školy v přírodě, 
školního výletu, loučení s předškoláky, kroužků), neobjednávaly si společné fotky. 
Charakteristické pro tyto děti bylo, že konzumovaly větší množství jakéhokoliv 
podávaného jídla, vše dojídaly.  
 
V mateřské škole B jednotlivé skupiny dětí vytvářející sociální strukturu třídy 
vycházely z věkového rozložení a z páru existujícího v kolektivu. První a největší 
skupina dětí měla své jádro tvořené zamilovaným párem Verčou a Tomáškem. 
S Verčou a Tomáškem se kamarádily dívenky Gabča, Terezka I a Adélka II.  Patřili 
sem také chlapci Ríša, Pavlík, Lukášek a Teodorek. (Ze speciální třídy Včelek do 
tohoto kolektivu náleželi také Nikolka a Venda). Některé výše uvedené děti mezi 
sebou měly úzký kamarádský vztah, jiné spolu téměř nekomunikovaly. Všechny tyto 
děti byly předškoláci. Tato skupina si většinou nehrála jako jeden celek, rozpadala se 
do dvou či tří herních skupin, které přesto udržovaly vzájemné kontakty a 
komunikovaly spolu.  
 
Na tuto početnou skupinu se dále nabalovaly další děti, které udržovaly volnější 
vazbu na jádro, osobní autonomii a vztahy s ostatními dětmi. Mezi tyto volnější 
kamarády a kamarádky patřili předškoláci Matěj, Denis (pouze okrajově), Terezka II, 
Esterka, Kristýnka a menší děti Michalka a Marcelka. Tyto děti se někdy zapojovaly 
do hry dominantní skupiny, někdy si hrály v jiné skupině s mladšími dětmi. 
 
Mladší děti vytvářely vlastní kamarádskou skupinu, do které patřili Tobiášek, Jirka, 
Martínek, Dominik, Honzík, Mája, Adélka I a Samuel. Ze speciální třídy do této 
skupiny patřil ještě Dan I. Tyto menší děti si nehrály najednou v jediné skupině, 
                                                 
67
 Jak už bylo uvedeno výše, Renatka měla nastoupit povinnou školní docházku již v roce 2008/2009. 
Byl jí ale udělen roční odklad. 
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zpravidla se dělily do dvou, tří či čtyř útvarů, dle aktuální potřeby dětí. Velmi často 
byli vidět pohromadě v jedné skupině Mája, Adélka I a Samuel.  
 
Denis představoval zvláštní případ. Někdy si hrál se skupinou menších dětí, někdy si 
hrál s předškoláky. Většinou ale v žádné hře nevydržel příliš dlouho. Velmi často 
přecházel z jedné hry do druhé, opouštěl skupiny a připojoval se k jiné. Působil jako 
narušitel v konkrétních skupinách. Podíl na nestabilitě v jeho chování lze přičíst 
nestabilnímu až nevhodnému rodinné zázemí s nedostatečným ekonomickým 
zajištěním. Dítě vyrůstalo pod silným vlivem babičky. Rodiče měli jen zanedbatelný 
vliv na výchovu nebo se o dítě vůbec nestarali. Během mého prvního pobytu byl 
Denis pouze v péči babičky. Jeho rodiče pobývali pracovně přibližně jeden měsíc na 
druhém konci republiky v Brně, o chlapce vůbec nejevili zájem ani neudržovali 
kontakt. Samo dítě se o vyhrocených vztazích vyjadřovalo poměrně jasně:  
„Mám rád babičku. Teď jsem u ní. Mámu nemám vůbec rád. Ani trochu. Ale tátu jo, 
toho mám rád. (…) Jsou v Brně. Mají tam práci. (…) Ne nevoláme si. Babička nemá 
kredit ani peníze na volání. (…) Táta sám nezavolal. Možná tam pojedu na prázdniny. 
Když budu hodnej. To bych chtěl.“  
Během června se jeho rodinná situace opět změnila. Jeho matka se vrátila zpět do 
Obyčejného Města, občas vodila a vyzvedávala chlapce z mateřské školy. Otec 
v Brně zůstal, údajně tam navázal nový partnerský vztah. 
 
Podobné projevy chování, kdy dítě neustále přechází mezi skupinami dětí, neumí se 
zařadit a zapojit na delší čas do hry, byly pozorovatelné i u Milánka. Tento chlapec 
byl hyperaktivní a těžko zvladatelný. Neuměl se přizpůsobit řádu pokynům 
personálu. Učitelky jeho chování vysvětlovaly skutečností:  
„Chlapec se vlastně vychovává sám. Celé odpoledne si chodí po ulicích. Matka se o 
něj nestará. Nikdo se pak nemůže divit, že neposlouchá. Kde nebo kdy se to měl 
naučit, když ho nikdo nekontroluje.“ 
 
Naprosto mimo dvě základní skupiny dětí se držela předškolačka Anička. Tato dívka 
si výjimečně hrála s menšími dětmi, kolektiv vrstevníků prakticky nevyhledávala. 
Většinu času ale trávila hraním si o samotě. Anička měla problémy s životem 
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v kolektivu, s navazováním sociálních vztahů i s komunikací. Pokud se dívka cítila 
ohrožena, vystupovala agresivně vůči okolí. Její chování bylo ovlivněno špatným 
domácím zázemím a ne příliš dobrými ekonomickými podmínkami. Anička nosila 
seprané, hodně použité a občas roztrhané oblečení. Žila se starší sestrou (která se o ni 
starala) a s matkou v malém bytě. Během měsíce června se k rodině přistěhoval 
matčin nový partner, bývalý recidivista. Děti v mateřské školce se dívce vyhýbaly, 
nikdo ji neuvedl jako svou kamarádku. Ona sama také neuměla říci, s kým se přátelí. 
 
Samotářský život v mateřské škole udržoval také Dan II ze speciální třídy Včelek.68 
Tento velmi uzavřený a tichý chlapec trávil většinu času malováním obrázků. Jen 
výjimečně se odvážil mezi ostatní děti na koberec. Pokud se tak stalo, okrajově se 
zapojoval hrou s autíčky do hry ostatních dětí. Učitelka Monika popisovala jeho 
současný stav jako uspokojivý výsledek celoroční práce: 
„Když k nám přišel, tak vůbec nemluvil, vůbec si nehrál. Nic. Celý den seděl někde 
schovaný v koutě. Jen se koukal do prázdnal. Za ten rok udělal velký pokrok. Moc 
hezky maluje. Občas si hraje s dětmi. Když se ho na něco zeptáme, tak odpoví.“ 
Chlapce rovněž poznamenalo nevhodné a neúplné domácí prostředí. Do mateřské 
školy docházel a odcházel z ní v doprovodu starší sestry, která se starala i o jeho 
staršího bratra. Matka roli rodiče příliš nezvládala. Děti byly často v péči prarodičů. 
 
Pokud bychom se chtěli podívat na socio-ekonomické zázemí dětí z mateřské školy 
B, zjistíme, že až na výše uvedené případy Denise, Milánka, Aničky a Dana II 
všechny ostatní děti měli velmi podobné domácí prostředí. Většina rodin patřila 
k nízko-příjmové populaci. Živitelem rodiny byl otec (popř. nový partner matky), 
matky byly na rodičovské dovolené nebo pracovaly (velmi často na zkrácený úvazek) 
jako prodavačky, uklízečky, servírky nebo zdravotní sestry. Mezi těmito profesemi se 
vymykala zaměstnání matky Gábinky (zapisovatelka u soudu) a matky Pavlíka 
(vedoucí jídelny).  
 
Výraznou výjimku v rodinách s nízkým příjmem představovala rodina Ríši, kterou 
jako jedinou z obou zařízení bylo možno zařadit na vrchol společenské pyramidy. 
                                                 
68
 Jak už bylo zmíněno výše v textu, Danův starší bratr Michal navštěvoval speciální třídu v mateřské 
škole A. 
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Otec chlapce je velmi úspěšný podnikatel, jeho firma realizuje projekt velké 
rezidence na náměstí Obyčejného Města skládající se z čtyř komerčních prostor a 37 
bytů. Ríša patřil v rámci třídního kolektivu do skupiny předškolních dětí. Svým 
chováním se neodlišoval od ostatních dětí. Jediný nápadný rys spočíval v jeho 
schopnosti své jednání vysvětlovat a zdůvodňovat. Vzhledem ke skutečnosti, že byl 
jediný ve třídě s vyšším sociálním statusem, nelze posoudit, zda by se v případě větší 
početnosti děti více vydělovaly. 
 
Pokud bychom se pokusili výše uvedené poznatky shrnout, můžeme říci, že 
v dětském kolektivu měly na utváření sociální struktury vliv faktory socio-
ekonomického zázemí rodiny, gender, etnicita, věk dětí a partnerské vztahy. Působení 
socio-ekonomického zázemí lze doložit na existenci uzavřené skupiny dětí, jejichž 
rodiče představovali elitu Obyčejného Města. Naopak děti, které pocházely z nejnižší 
společenské vrstvy a neúplných rodin, měly problémy s životem v kolektivu a 
navázáním stabilnějších sociálních vztahů, zůstávaly v izolaci. Gender vedl v jedné 
mateřské škole k rozdělování dětí na chlapecké a dívčí skupiny, v druhé mateřské 
škole se děti dělily podle věku starší a mladší. Další prvek, který vedl 
k dobrovolnému vyloučení dětí, byla příslušnost k romskému etniku. Partnerské 
vztahy existujíc v mateřské škole vytvářely jádro pro danou sociální skupinu a 
ovlivňovaly její charakter. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 89 
6. ZÁVĚR 
 
Diplomová práce Utváření sociální struktury u dětí v mateřské škole se zabývá 
tématem rovných příležitostí ve vzdělávacím systému. Jak už název práce napovídá, 
pozornost není zaměřena na klasické úrovně vzdělávacího systému, ale k jeho dosud 
nepovinnému, sociálními vědci spíše opomíjenému, začátku a přípravnému stupni – 
mateřské škole. 
 
Rovné šance na vzdělání, v jeho předškolní úrovni, představují hlavní tematickou osu 
pro tuto práci. Zbývám se tím, zda mají všechny děti v reálném světě stejný přístup 
k předškolním zařízení, nebo jsou některé diskriminovány, zda mají všechny děti 
šanci navštěvovat běžnou třídu, nebo jsou některé segregovány do speciálních 
uskupení, zda se všechny děti mohou účastnit zájmových kroužků a dalších aktivit, 
nebo jsou tyto činnosti pro někoho uzavřené. Zajímat se budu také o sociální 
strukturu třídního kolektivu a o faktory, které je ovlivňují. 
 
Rovný přístup každého dítěte ke vzdělání je garantován celou řadou právních a pro 
ČR závazných dokumentů. Právo na vzdělání občana přiznává Listina základních 
práv a svobod, Všeobecná deklarace lidských práv, Deklarace práv dítěte i školský 
zákon č. 561/2004 Sbírky. Tyto dokumenty každému jedinci zaručují právo na 
vzdělání, které je v základní úrovni bezplatné a povinné. Nikdo nesmí být 
diskriminován v přístupu ke vzdělání z důvodů rasových, etnických, jazykových a 
národnostních, kvůli vyznávané víře či náboženství, pohlaví, sociálnímu původu, 
majetku, zdravotnímu stavu a z dalších příčin.  
 
Vzdělání a vzdělávací systém ve společnosti naplňuje dvě role, první role vede 
k udržování stability, sociálního řádu a existujících nerovností, druhá umožňuje 
sociální mobilitu a změnu ve společnosti. Sociální nerovnosti ve společnosti lze dělit 
podle nerovného přístupu k vzácným statkům na socio-ekonomické (se zdroji 
v profesní struktuře) a socio-kulturní (odvíjející se od hodnotového a normativního 
systému), nebo podle stavu a možností na nerovnosti v životních podmínkách a 
nerovnosti v životních šancích. Vzdělání umožňuje tyto nerovnosti uchovávat (jsou 
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předávány z generace na generaci dosažením stejné úrovně vzdělání), ale pomáhá je i 
překonávat (získáním vyšší úrovně vzdělání může být znevýhodnění překonáno). 
Diplomová práce se snaží odhalit, jakou roli v přechovávání či odstraňování 
sociálních nerovností hraje mateřská škola. Zda tato instituce přispívá k překonávání 
existujících nerovností, nebo naopak z těchto nerovností vychází a udržuje je.  
 
Mateřské školy představují podle mezinárodní klasifikace vzdělání úroveň ISCED 0. 
V ČR představují nepovinný stupeň vzdělání, který rodiče svým dětem plně hradí 
s výjimkou předškoláků, dětí s odloženou školní docházkou a dětí ze sociálně slabých 
rodin. Předškolní zařízení mají přispívat k rozvoji osobnosti dítěte, podporovat jeho 
všestranný vývoj a dorovnávat nerovnoměrnosti a zaostávání. Vzdělávací působnost 
mateřské školy je vymezena rámcovým vzdělávacím programem. Děti se speciálními 
vzdělávacími potřebami mohou být integrovány do běžné třídy, nebo mohou být 
zařazeny do speciální třídy či speciálního zařízení. Podle výzkumu PISA má 
navštěvování předškolního zařízení kompenzační efekt pro děti s nižší úrovní socio-
ekonomického zázemí a pozitivně se promítá do pozdějších školních výsledků dítěte.  
 
Pro zjištění odpovědí na položené otázky byl proveden kvalitativní výzkum - 
případová studie malého města, které je označováno krycím jménem „Obyčejné 
Město“. Jako metoda byly použity nestandardizované rozhovory s vedením a 
pedagogy předškolních zařízení jakožto experty na danou problematiku, kteří 
přibližují používané praktiky a vysvětlují každodenní dění. K odhalení struktury 
dětského kolektivu bylo provedeno měsíční zúčastněné pozorování ve dvou 
mateřských školách (značené písmeny A a B) ve třídách předškoláků. V průběhu 
pozorování se odehrála celá řada nestandardizovaných rozhovorů s pedagogy i 
s dětmi. K analýze získaných poznatků (polních poznámek a zápisů z rozhovorů) byla 
využita metoda zakotvené teorie. 
 
Výsledky, vzniklé z výzkumu, jsou vázány na konkrétní prostředí Obyčejného Města, 
jsou ovlivněny místními specifiky a nelze je zobecňovat na celou ČR. Obyčejné 
Město leží ve východních Čechách, tvoří centrum Mikroregionu, funguje jako obec 
s rozšířenou působností, počet obyvatel obce přesahuje sedm tisíc, sídlí zde početná 
 91 
romská komunita, příležitosti ke vzdělání představují dvě mateřské školy, dvě 
základní školy, základní škola praktická, střední odborná škola a střední odborné 
učiliště, zdravotnická škola a obchodní akademie kombinovaná s vyšší odbornou 
školou. Obyčejné Město má dlouhodobé problémy s vysokou nezaměstnaností a 
vytvářením nových pracovních příležitostí. 
 
Vlastní výsledky případové studie Obyčejného Města lze přiblížit ve třech rovinách. 
První rovinu představuje šance na předškolní vzdělávání, druhou rovinu šance na 
zařazení do konkrétní třídy a třetí rovinu pozice dítěte v kolektivu.  
 
O první rovině, přijetí či nepřijetí do zařízení, rozhoduje vedení mateřské školy a již 
na této úrovni se v Obyčejném Městě setkáváme s porušováním práva rovných 
příležitostí na vzdělání, které se odvíjí ze socio-kulturních nerovností. Romským 
dětem byla upřena možnost navštěvovat libovolné zařízení, k docházce byly přijaty 
pouze v zařízení A, zařízení B je diskriminovalo. Obě zařízení shodně usilovala o 
finanční dostupnost předškolního vzdělávání (a dalších školami organizovaných 
aktivit) a překonání ekonomické nerovnosti – měsíční školné činilo 210 Kč, 
celodenní stravné 27 Kč. 
 
Na rozhodování o druhé rovině, zařazení dítěte do konkrétní třídy – běžné či 
speciální, se podílí vedení zařízení, pedagogové, rodiče a další odborníci a instituce. 
V průběhu tohoto kroku jsou děti se zdravotním postižením, psychickou poruchou, 
řečovými vadami a speciálními vzdělávacími potřebami nebo děti z nevyhovujícího 
domácího prostředí (zanedbávané, z rozvrácených, neúplných či nestabilních rodin) 
segregovány do speciálních tříd. Zařazení do speciální třídy s sebou nese výhody 
v podobě proškoleného odborného personálu, přítomnosti asistentů, menšího počtu 
dětí, individuálním přístupu a péči, větší množství pozornosti a času pro dané dítě, ale 
nese s sebou i nevýhody jako například pobyt v kolektivu dětí se speciálními 
potřebami, se kterými se hůře navazují a udržují kamarádské a přátelské vztahy a 
které nedosahují vývojových pokroků jako děti v běžné třídě, velmi omezená 
možnost účastnit se zájmových aktivit, kroužků, výletů atd. Mateřská škola B 
kloubila segregační a integrační trendy, děti ze speciální třídy trávily dopolední část 
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dne v izolaci, odpoledne byly spojeny s běžnou třídou předškoláků. Mateřská škola A 
děti rozdělovala na celý den. 
 
Poslední rovina, která je nejrozmanitější, se věnuje sociální struktuře ve třídách 
předškolních dětí. Na této úrovni působí celá řada faktorů jako vliv rodičů, vliv 
pedagogů, osobnost dítěte, gender, etnicita, věk a působení socio-ekonomického 
zázemí. V mateřské škole B (kombinovaná z předškolních a mladších dětí) hraje 
rozhodující kritérium věk při utváření sociálních vztahů mezi dětmi. Starší děti 
vytváří vlastní skupinu, mladší děti mají také vlastní kolektiv. Obě skupiny se dále 
dynamicky člení do podskupin, spojují, rozpadají a přeměňují. Starší děti 
k rozčleňování během her využívaly kritérium genderu, mladší děti spíše zajímavost 
hry. Mimo tyto dvě základní skupiny zůstávalo několik osamělých dětí, které neměly 
žádné pevné sociální vazby v kolektivu. Pro tyto děti bylo společné, že pocházely 
z rozvrácených a sociálně slabých rodin. Rovněž je spojovalo, že se neúčastnily 
zájmových kroužků a dalších školních aktivit. V mateřské škole A byly předškoláci 
rozděleni do pěti skupin podle vzájemného kamarádství. Jedna skupina se vydělila na 
základě příslušnosti dětí ke středu společenské pyramidy, byla čistě dívčí. Tyto dívky 
se navštěvovaly největší počet zájmových kroužků a dalších aktivit. Zbytek dětí se 
rozdělil na základě genderu na jednu skupinu dívek a jednu skupinu chlapců. Vedle 
těchto tří skupin existovalo seskupení dětí kolem partnerské dvojice. Zcela vyděleny 
z kolektivu zůstaly tři děti romského etnika (s nízko-příjmovým zázemím i 
s romským elitním původem). Pakliže bylo ve třídě přítomno pouze jedno romské 
dítě, bylo integrováno na základě genderu do skupiny chlapců nebo dívek. Romské 
děti se neúčastnily žádného kroužku. Účast na školou organizovaných aktivitách a 
„povídacích kroužcích“ (forma vzdělávání v mateřské škole) byla ovlivněna socio-
ekonomickým statusem dané rodiny – děti s elitním romským původem se aktivně 
účastnily, děti z nízko-příjmového zázemí nikoliv. Děti, které spojovala příslušnost 
do jedné kamarádské skupiny, spolu trávily čas během her, sedávaly vedle sebe při 
jídle a v mateřské škole A si zůstávaly nablízku během „povídavého kroužku“. 
Konkrétní hra, kterou si děti samy vybíraly, byla podmíněna jejich genderovou 
příslušností, dívky si nejezdily s autíčky, chlapci si nechovali panenky. Genderová 
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příslušnost ovlivňovala i oblečení dětí, dívky nosily růžové oblečení, chlapci modré a 
zelené. 
 
Pokud bychom výše uvedené zjištění shrnuli, tak můžeme říci, že mateřská škola 
(alespoň v případě Obyčejného Města) není prostředím, které by umožňovalo rovný 
přístup ke vzdělání a individuální svobodu dítěte. Jako faktory, které mají segregační, 
diskriminační nebo třídící efekty, působí v prvé řadě etnicita, v druhé řadě speciální 
vzdělávací potřeby dítěte a jeho osobnostní profil, v další řadě socio-ekonomická 
příslušnost rodiny, věk a gender. Vliv na konkrétní pozici dítěte ve struktuře mají 
pedagogové, vedení školy, rodiče i dítě samo.  
 
Děti, které opouští prostředí mateřských škol, mají zkušenosti s nerovnostmi, 
segregací a vstupují do povinné školní docházky s nerovnými šancemi. 
 
Možná opatření, která by mohla přispět k zlepšení situace a překonání nerovností, by 
mohla spočívat v poukazech na mateřskou školu pro děti (místo části peněžité 
podpory, finanční dorovnání by proběhlo přímo mezi konkrétním zařízením a 
příslušným úřadem), v kombinování pobytu dětí se speciálními vzdělávacími 
potřebami v průběhu dne ve speciálním prostoru a v běžné třídě (po vzoru mateřské 
školy B), rozdělení romských dětí do více tříd (jedno dítě se integruje lépe, něž celá 
skupina), prosazování genderově pozitivní výuky, sbližování dětí rozdílného věku a 
integrační snahy zaměřené na vyloučené děti. 
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Teze diplomové práce 
 
Předpokládaný název: Utváření sociální struktury u dětí v mateřských školách 
 
Téma: 
Diplomová práce se bude věnovat tématu utváření sociální struktury u dětí 
navštěvujících mateřskou školu. Téma práce je inspirováno myšlenkou, že vzdělávací 
systém neslouží k vyrovnání sociálních nerovností, ale naopak k potvrzení a 
legitimování existujících sociální stratifikace. Proto bych se chtěla zaměřit na 
mateřské školy, které působí jako předstupeň vzdělávacího systému. Domnívám se, 
že již na této úrovni se vytváří určitá sociální struktura, která se později upevňuje. 
Bude mě zajímat, zda a jak sociální pozice rodičů ovlivňuje umístění dítěte v sociální 
struktuře, a zda děti vnímají sociální pozici své rodiny a reflektují je při vytváření 
vlastní sociální struktury. Zaměřím se na probíhající interakce mezi dětmi, na jejich 
četnost a dlouhodobost. Bude mě zajímat, zda v rámci interakcí dochází k vytváření 
pravidel a řádu. 
Chtěla bych zjistit, podle jakého klíče jsou děti rozděleny do jednotlivých tříd, zda se 
při rozdělování zohledňuje sociální pozice dítěte. Také mě bude zajímat, nakolik toto 
rozdělení a sociální pozice ovlivňuje možnost zúčastňovat se různých aktivit 
poskytovaných mateřskou školou (např. školní výlety, kulturní zážitky, sportovní 
aktivity, navštěvování různých kroužků atd.) 
V poslední části bych se chtěla zaměřit na srovnání několika mateřských škol, zda se 
v jednotlivých aspektech vytváření sociální struktury liší. 
 
 
Výzkumné otázky: 
Jak se utváří sociální struktura u dětí v MŠ? 
Ovlivňuje sociální pozice rodičů pozici dítěte v sociální struktuře? Jak? 
Vnímají děti sociální pozici své rodiny? Zohledňují ji při utváření sociální struktury? 
Ovlivňuje sociální pozice rodičů umístění dítěte do konkrétní třídy? 
Ovlivňuje umístění do třídy účast na aktivitách? 
Liší se utváření sociální struktury mezi jednotlivými zařízeními? 
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Metoda: 
V rámci diplomové práce bych chtěla provést případové studie dvou mateřských škol. 
Do výzkumu by byli vybráni zástupci mateřských škol z malého města. Z každé MŠ 
bude vybrána jedna třída. V rámci MŠ by byly provedeny: 
• Rozhovory s vedením MŠ na téma vedení a rozdělování dětí do jednotlivých 
tříd, rozhodování o aktivitách dětí,…  
• Rozhovory s vychovateli (experty na danou problematiku) o projevování se 
rozdílů mezi rodinami v chování dětí 
• Zúčastněné pozorování dětí ve třídě s cílem zmapovat interakce mezi dětmi, 
vytváření sociální struktury, pravidel (norem) a řádu a zjistit nakolik toto 
odpovídá jednotlivým sociálním pozicím dětí 
• Nestrukturované rozhovory s dětmi o jejich postavení ve skupině a vnímání 
jiných dětí. 
 
Metodou zpracování dat bude přístup používaný grounded theory.  
 
Výstupem z výzkumu budou interpretace dat z rozhovorů s vedením; interpretace 
zúčastněného pozorování ve smyslu, jak se mezi dětmi utváří sociální hierarchie a jak 
děti vnímají sociální pozice v rámci třídy; sociomapy, které by zachycovaly sociální 
strukturu v dané třídě. Tyto sociomapy by pak byly srovnány v rámci daných 
zařízení. 
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TAB. 1.1 Přehled tříd v mateřské škole A 
 
TAB. 1.1 Přehled tříd v mateřské škole A 
Označení Charakteristika třídy 
I dvouleté a tříleté děti, řada z nich chodí pouze 5 dní v měsíci nebo pouze na půl 
dne 
II děti tříleté a čtyřleté, většina z nich nemá časově omezenou docházku 
III předškoláci, děti s odloženou školní docházkou a děti na doplnění kapacity 28 míst 
  na tuto třídu se zaměřil výzkum 
IV malotřídka, výběr dětí na základě rozhodnutí zástupkyně ředitelky 
V speciální malotřídka pro děti se speciálními vzdělávacími potřebami, proškolený 
personál, asistentky 
 
 
TAB. 1.2 Přehled tříd v mateřské škole B 
 
TAB. 1.2 Přehled tříd v mateřské škole B 
Označení Charakteristika třídy 
Kuřátka nejmenší děti - dvouleté a tříleté, třída s normální kapacitou 28 dětí 
Koťátka nejmenší děti - dvouleté a tříleté, třída s normální kapacitou 28 dětí 
Šmoulové tříleté a čtyřleté děti, třída s normální kapacitou 28 dětí 
Broučkové předškoláci, děti s odloženou školní docházkou a děti na doplnění kapacity 28 
míst 
  na tuto třídu se zaměřil výzkum 
Trpaslíci speciální logopedická třída pro menší děti, proškolený personál 
Včelky speciální malotřídka pro předškoláky a větší děti se speciálními vzdělávacími 
potřebami, proškolený personál 
  v této třídě také částečně probíhal výzkum, zejména v době jejího spojení s 
Broučky 
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TAB. 2.1 Přehled dětí ve třídě III v mateřské škole A 
 
TAB. 2.1 Přehled dětí ve třídě III v mateřské škole A 
Pořadí Jméno Charakteristika 
1 Adélka předškolačka, odložená školní docházka na rok 2010/11 
    babička zaměstnaná v mateřské škole jako uklízečka 
2 Adrianka předškolačka, snědší plěť 
    otec Rom, matka bílá 
3 Alžbětka předškolačka,  
    sportovní nadání 
4 Anežka předškolačka,  
    
reciteční a pěvecké soutěže, hlavní role v třídních 
představeních  
5 Anička předškolačka, zvládala základy čtení, psaní a počítání 
    rodiče členy Svědků Jehovových 
6 Barborka předškolačka, usměvavá dívka 
    v škole výjimečně, většinou doma s matkou na rodič. dovolené 
7 Daneček mladší chlapeček 
    rodiče vytváří romskou elitu 
8 Dominik I předškolák 
    živé dítě, ostatní děti provokoval a dělal jim naschvály 
9 
Dominik 
II předškolák, velmi komunikativní 
    žije s maminkou a jejím novým partnerem 
10 Eliška mladší dívka 
    tvoří dvojici s Vojtou 
11 Honzík předškolák, přátelský a otevřený 
    výtvarně nadaný 
12 Jan předškolák, Rom 
    nebyl přítomný během výzkumu 
13 Jirka předškolák 
    nenápadný bezproblémový chlapec 
14 Kačenka předškolačka,  
    přátelská a kamarádská dívka 
15 Karolínka předškolačka,  
    hodná a poslušná dívka 
16 Kristýna předškolačka,  
    romské etnikum, zanedbávaná 
17 Matěj předškolák 
    usměvavé a spokojené dítě překypující dobrou náladou 
18 Nikolas předškolák, temperamentní 
    žije s matkou 
19 Nikolka předškolačka, v minulosti odložená školní docházka 
    vietnamské etnikum, plačtivá 
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20 Patrik předškolák 
    nenápadný, introvertní chlapec 
21 Pavlík předškolák 
    záliba ve sportu 
22 Renatka předškolačka, romské etnikum 
    
v minulosti odložená školní docházka, zápis do praktické 
školy 
23 Terezka I předškolačka,  
    aktivní přátelská dívka 
24 Terezka II předškolačka, odložená školní docházka na rok 2010/11 
    rodiče se v létě rozváděli 
25 Tomášek předškolák, hravé dítě 
    žil s matkou 
26 Venda předškolák, nenápadní introvertní dítě 
    odstěhoval se s rodiči na konci května 2009 
27 Vojta předškolák 
    tvoří dvojici s Eliškou 
28 Zuzka předškolačka,  
    drobná velmi živá dívka 
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TAB. 2.2 Přehled dětí ve třídě Broučci v mateřské škole B 
Pořadí Jméno Charakteristika 
1 Adélka I mladší dívka 
    nenápadná, introvertní 
2 Adélka II předškolačka, v minulosti odložená školní docházka 
    navštěvovala nějvětší počet kroužků, výrazná osobnost 
3 Anička předškolačka, v minulosti odložená školní docházka 
    žije s matkou a novým partnerem, problémy s kolektivem 
4 Denis předškolák, odložená školní docházka na rok 2010/11 
    žije s babičkou, problémy s chováním 
5 Dominik mladší chlapeček 
    klidné hravé dítě 
6 Esterka předškolačka,  
    usměvavá nekonfliktní dívka 
7 Gábinka předškolačka,  
    přátelská dívka, šikovná a tvořivá 
8 Honzík mladší chlapeček 
    otevřený, přizpůsobivý chlapec 
9 Jiřík mladší chlapeček 
    hravé a veselé dítě 
10 Kristýnka předškolačka,  
    záliba v malování, introvertní 
11 Lukášek předškolák 
    temperamentní a komunikativní chlapec 
12 Mája mladší dívka 
    přátelská a otevřená dívky 
13 Marcelka mladší dívka 
    plačtivá dívka, špatně snáší jakékoliv změny 
14 Martínek mladší chlapeček 
    nebyl přítomný při provádění pozorování 
15 Matěj předškolák, starší bratr Michalky 
    usměvavý chlapec snažící se upoutat pozornost 
16 Michalka mladší dívka, sestra Matěje 
    spokojená hravá dívka 
17 Pavlík předškolák, nebylo rozhodnuto o nastoupení škol. docházky 
    žije s matkou 
18 Ríša předškolák, v minulosti odložená školní docházka 
    přátelské a přemýšlivé dítě, rodiče společenská elita 
19 Samuel mladší chlapeček 
    nenápadný hravý chlapec 
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20 Teodorek předškolák, občas záchvaty hysterie 
    pamatuje si básničky a písníčky, znalosti odborníka motorismu 
21 Terezka I předškolačka,  
    hodná, šikovná dívka 
22 Terezka II předškolačka,  
    nenápadná hodná dívka 
23 Tobiášek mladší chlapeček 
    časté stěhování, střídavě žije jen s matkou nebo s oběma rodiči 
24 Tomášek předškolák 
    tvoří dvojici s Verčou 
25 Vendelín mladší chlapeček 
    nebyl přítomný výzkumu, odstěhoval se 
26 Verča předškolačka, žije s matkou 
    tvoří dvojici s Tomáškem 
 
 
TAB. 2.3 Přehled dětí ve třídě Včelky v mateřské škole B 
 
TAB. 2.3 Přehled dětí ve třídě Včelky v mateřské škole B 
Pořadí Jméno Charakteristika 
1 Dan I mladší chlapec 
    problémy s řečí a motorikou, žije s oběma rodiči 
2 Dan II mladší chlapec 
    problematický, žije s matkou, stará se sestra a prarodiče 
3 Eliška mladší dívka 
    drobná dívenka, problémy s řečí 
4 Nikolka mladší dívenka 
    živá a hravá dívka, problémy s řečí 
5 Venda mladší chlapec, odložená školní docházka na rok 2010/11 
    dítě s velkou fantazií a představivostí, problémy s řečí 
6 Milánek mladší chlapec 
    těžce zvladatelný, problematický, žije s matkou 
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Obr. č. 1: Autorka – Adélka II (6 let), mateřská škola B 
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Obr. č. 2: Autorka – Adrianka (6 let), mateřská škola A 
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Obr. č. 3: Autorka – Anička (6 let), mateřská škola A 
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Obr. č. 4: Autorka – Eliška (5 let), mateřská škola A 
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Obr. č. 5: Autorka – Kačenka (6 let), mateřská škola A 
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Obr. č.6: Autorka – Terezka I (6 let), mateřská škola B 
